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Escolarización plena 
y «estagnación»

Autores varios*

escolarización, fracaso escolar, reforma educativa actual
El discurso en torno al fracaso escolar 
ha discurrido en paralelo a las sucesivas

reformas educativas: mientras éstas se 
han orientado hacia el logro de la

escolarización básica para toda la población,
la escuela se ha revelado incapaz de dar una

respuesta integradora a los colectivos
históricamente excluidos. La tendencia

actual habla de estagnación del fracaso 
escolar, un término que sugiere

estancamiento y endurecimiento; en esta
situación, se opta por transferir a los

alumnos con trayectorias de inadaptación
hacia dispositivos externos al sistema

educativo. Es la segunda oportunidad.
derno
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ste artículo tiene por misión aportar algu-
nos de los  resultados de una investigación
desarrollada, en el marco del programa Só-

crates, por el Grup de Recerca, Educació i Treball
(GRET) del Institut de Ciències de l�Educació de
la Universitat Autònoma de Barcelona y una red
europea de institutos de investigación educativa:
este estudio trata de las reformas implementadas en
los dispositivos de formación, en los últimos años,
contra el fracaso escolar y la exclusión social en Eu-
ropa (ICE de la Universitat Autònoma de Barcelo-
na, 1998). La expresión «exclusión social» es más
bien de uso reciente en el discurso de las institu-
ciones políticas europeas; no sucede lo mismo con
la utilización del concepto «fracaso escolar», que se
hace presente y recurrente en todos los procesos de
cambio y reformas de los sistemas educativos mo-
dernos.

Las reformas educativas, desde los años sesenta,
han tomado una dirección común: la generaliza-
ción de la escolarización básica, la ampliación sus-
tancial de la oferta formativa en enseñanzas me-
dias y superiores, la democratización en las con-
diciones de acceso y en el proceso formativo, y la
eficacia y eficiencia de la formación en relación
con las demandas sociales de los mercados de tra-
bajo y consumo. Así, las reformas educativas se han
cimentado en dos grandes esperanzas. En primer
lugar, el establecimiento de un sistema de forma-
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ción, para las generaciones jóvenes, productor efi-
caz de alfabetismo funcional; es decir, conseguir la
utilización fluida y eficiente de los códigos de co-
municación en las relaciones sociales y la aplicación
del saber a las necesidades cotidianas y al consumo
de masas. En segundo lugar, las reformas educativas
se han centrado en la configuración de un sistema
de formación profesional capaz de responder a las
demandas del sistema productivo en expansión; es
decir, implementar una formación profesional in-
terna o paralela al sistema educativo, que aporte
cualificaciones formativas en correspondencia con
las demandas del sistema productivo en este ámbi-
to. Estas esperanzas han sido concebidas en el mar-
co de un discurso institucional dominado por el en-
foque del capital humano, lo cual explica que las
políticas se hayan circunscrito a la temática de la re-
lación entre educación, trabajo y desarrollo, en de-
trimento de otros campos.

Las reformas educativas desde la posguerra, sin
embargo, han dejado tres resquemores en relación
con el capital humano y la igualdad ante la educa-
ción: en primer lugar, los estudios e informes so-
ciológicos acerca del impacto de la escolarización
de masas sobre las desigualdades sociales se revelan
como muy pesimistas; en segundo lugar, las audi-
torías acerca de la eficacia y la eficiencia de las in-
versiones en educación ponen interrogantes ante la
inflación de títulos académicos y la devaluación de
su valor de cambio, y, en tercer lugar, los balances
desde la pedagogía subrayan la incapacidad de la es-
cuela para dar respuestas positivas e integradoras a
los colectivos que históricamente habían estado
excluidos de la escolarización prolongada. Es por
esto que, junto a las reformas de los sistemas edu-
cativos, ha existido en paralelo un discurso recu-
rrente acerca del fracaso escolar.

Estudios para identificar las causas
Así, a lo largo de muchos años se ha producido
un extenso acopio de estudios y aproximaciones a
la realidad del fracaso escolar, generalmente en la
búsqueda de atribuciones causales o de modelos
explicativos. En la práctica han existido tres gran-
des líneas de investigación.

En primer lugar, el estudio del fracaso escolar
como fracaso en la escuela, perspectiva centrada
en las teorías acerca del hándicap cultural de las
clases o fracciones de clases sociales más desfavo-
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recidas socialmente, y que tienen como eje de aná-
lisis los desajustes entre la realidad cultural prioriza-
da por la escuela y la realidad cultural de los grupos
y colectivos sociales. Así, las desventajas socioe-
conómicas y culturales de las familias populares o
pobres explicarían las desigualdades en los resulta-
dos escolares. Convendría atender críticamente es-
ta línea de investigación que tanto ha impregnado
los estudios sobre rendimientos y logros escolares
en desigualdad. Hay que tener en cuenta que la
atribución de causalidad a los hándicaps de los suje-
tos persiste a pesar de los enfoques críticos. Esta vi-
sión tiende a eximir a la escuela y a responsabilizar,
bien al sujeto, bien a la estructura social.

Una segunda orientación se aproxima al estu-
dio del fracaso escolar como fracaso de la escuela.
Esta perspectiva crítica se centra, bien en las teorías
de la reproducción social, bien en el criticismo pe-
dagógico, con un punto de vista ceñido al análisis
de la función discriminante y discriminatoria de la
nueva escuela de masas. Las teorías de la reproduc-
ción se ceban en la función social de la  escuela y,
difícilmente, pueden superar la tentación de pre-
sentar el aparato escolar como una jaula de hierro;
aunque hay muchas variantes en relación con estos
enfoques, como  la teoría de la resistencia, los estu-
dios acerca del currículo y la acción pedagógica, etc.
El criticismo pedagógico, por otra parte, ha elabo-
rado un discurso sobre el fracaso escolar que atribu-
ye responsabilidades al aparato escolar eximiendo al
sujeto y sus circunstancias.

Una tercera orientación se aproxima al fracaso
escolar como fracaso por la escuela: una mirada
más credencialista y sensible a los efectos de la es-
colarización desigual en relación con los procesos
de inserción social y profesional; es decir, que enfa-
tiza los efectos sociales derivados de haber descrito
itinerarios escolares de insuficiencia formativa. Es,
en fin, una aproximación a la relación entre fraca-
so escolar y exclusión social. Esta perspectiva en-
tronca con los estudios longitudinales sobre la
transición de los jóvenes a la vida adulta, y se cen-
tra en la interrelación de componentes biográfi-
cos, contextuales e institucionales en la construc-
ción del paso a la vida profesional y social. Esta línea
favorece una aproximación sociohistórica al signifi-
cado social del fracaso escolar.

Tres escenarios hacia la «estagnación»
Conviene tener presentes tres escenarios que han
proporcionado significados sociales distintos al fra-
caso escolar básico. 

El primer escenario se corresponde con la pre-es-
cuela de masas y con situaciones de desarrollo econó-
mico caracterizado por elevadas tasas de desesco-
larización y grandes déficit de oferta educativa. En
este contexto, la relación entre fracaso escolar y fra-
caso social es débil o poco significante, ya que gran
parte de las inserciones laborales se producen direc-
tamente a través del mercado del aprendizaje.

El segundo escenario se corresponde con la ge-
neralización de la crisis estructural del mercado
de trabajo, que coincide a su vez con la expansión de
la escuela de masas. En este contexto, la ausencia
de certificaciones escolares tiene una relación muy
fuerte con las dificultades de inserción laboral.
Así, el fracaso escolar básico aumenta sustancial-
mente la probabilidad de marginación con respec-
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to a los empleos primarios y las carreras ocupacio-
nales. Se ha creado un entorno en el que las cer-
tificaciones escolares básicas se convierten en con-
dición necesaria pero no suficiente para una buena
inserción laboral.

El tercer escenario se corresponde con el mo-
mento actual, en el cual ha habido un aumento
sustantivo de los itinerarios formativos posobliga-
torios, una fuerte desregulación del mercado de
trabajo que ha supuesto una precarización del em-
pleo juvenil, y un crecimiento de la dualización
social como efecto de la globalización de la eco-
nomía. En este contexto, la ausencia de certifica-
ciones escolares mínimas no sólo tiene un carácter
significante en lo laboral sino estigmatizador en lo
social. El fracaso escolar básico se convierte en señal
negativa, lo cual nos permite referirnos al nuevo
fracaso escolar.

Así, la aproximación al fracaso escolar desde
una perspectiva sociohistórica hace posible esta-
blecer la hipótesis acerca de la tendencia actual de
los sistemas educativos europeos hacia la estagna-
ción del fracaso escolar y sus efectos en el desarro-
llo de trayectorias de transición caóticas o deses-
tructuradas. (La palabra «estagnación» es un angli-
cismo que incorporamos en tanto que sugiere
estancamiento y endurecimiento de situación.)
Esa hipótesis, asimismo,  permite poner en consi-
deración la tendencia general de los sistemas edu-
cativos hacia la externalización del propio fracaso
escolar, y poner en discusión el discurso acerca de
la segunda oportunidad. 

La disparidad de estructuras y dispositivos de
formación reglada en los sistemas educativos eu-
ropeos es muy elevada y compleja. Los estudios
s de Pedagogía / N.0 268 / Abril
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comparados se realizan con dificultades teóricas y
metodológicas evidenciables, hasta el punto que
la misma categoría «fracaso escolar» tiene referen-
tes estadísticos, institucionales y culturales muy
diferenciados y, no pocas veces, contradictorios en-
tre sí  (OCDE, 1995; ICE-UAB, 1998).  Estructu-
ras educativas distintas e indicadores no compara-
bles dificultan en extremo el análisis. Aun así, se
constata que el conjunto de reformas educativas eu-
ropeas en los últimos años ha tenido como paradig-
ma el desarrollo de la comprensividad escolar, el di-
seño del currículo, y la reorientación de la forma-
ción profesional dentro del sistema reglado, o en
paralelo a él. Las distintas reformas en los países de
la UE han bebido de tres fuentes: sus propias tradi-
ciones e inercias escolares, el discurso europeo de la
comprensividad, y las políticas de apoyo y mejora
de la calidad de la enseñanza. No obstante, la dispa-
ridad en la implementación de las reformas educa-
tivas nacionales ha sido muy elevada. Por ejemplo,
unas han incidido más en la comprensividad en sí
misma y otras en su  tergiversación, unas han pues-
to el acento en incorporar la formación profesional
reglada y otras en el diseño de sistemas paralelos,
unas en la unificación de redes y otras en su proli-
feración; en fin, unas en la regulación y otras en la
desregulación.

Tiempo y recursos
Más allá de la disparidad de estructuras y políticas
de educación, la implementación de estas refor-
mas ha tenido como mínimo dos efectos globales
comunes: prolongar el tiempo medio de escolari-
zación y dotar al aparato escolar de recursos para
la prevención del fracaso escolar prematuro y su

recuperación. A pesar de las difi-
cultades para la comparabilidad, los
indicadores sobre fracaso escolar han
revelado una orientación decrecien-
te a lo largo de los años ochenta en
Europa. Esta disminución se expli-
ca, en buena medida, por el desa-
rrollo de políticas de expansión de
la escolarización y de mejora de la
calidad de la enseñanza que han da-
do lugar a: un crecimiento de las ta-
sas de escolarización por edades, un
aumento significativo de las certifi-
caciones profesionales, y una reduc-
ción importante del abandono pre-
coz, entre otros aspectos. Todo ello
permite afirmar que la tendencia ge-
neral en Europa en este período es la
reducción sustancial del fracaso es-
colar básico.

No obstante, la segunda conclu-
sión del estudio realizado revela que
esta tendencia general ha quedado
estabilizada en los últimos años, de
tal forma que una fracción estanca
de jóvenes anualmente abandona la
escolarización formal sin haber al-D
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canzado los objetivos mínimos de la educación
obligatoria. La fracción dura del fracaso escolar es
muy desigual según los países y las regiones, pero
oscila entre el 10% y el 20% de los jóvenes de cada
generación. La  implementación de reformas edu-
cativas generales de carácter comprensivo tiende a
aumentar el fracaso escolar durante los primeros
años (por causas como incertidumbre, unificación
curricular, financiación, redes escolares, etc.) para
disminuirlo posteriormente; habría que tener en
cuenta este aspecto en relación con el caso español.

La fracción estanca de jóvenes con fracaso esco-
lar básico puede leerse en términos de estigma so-
cial: en el momento histórico de reducción má-
xima del fracaso escolar, la fracción de los que
abandonan o son expulsados materialmente de la
escolarización obligatoria sin acreditación positi-
va o con certificación desvalorizada queda social-
mente marcada. Así, al mismo tiempo que el fra-
caso escolar se estanca en términos de cantidad,
aumenta significativamente su carácter de estigma
social o de credencial excluyente. El fracaso esco-
lar básico tiende a constituirse como síntoma,
señal y vehículo de un  probable fracaso social fu-
turo. En realidad, cuanto más reducido y aislado
es el nuevo fracaso escolar, mayor carácter de es-
tigma social adquiere y mayor efecto negativo en
relación con las trayectorias de inserción social y
profesional. En la nueva escuela de masas, fracasar
estrepitosamente en la escolarización básica con-
lleva altas probabilidades de ser identificado co-
mo miembro de los colectivos de riesgo de ex-
clusión social: excluidos del mercado de trabajo
primario, probablemente también del mercado
secundario, descartados de la formación profesio-
nal cualificante, y candidatos a describir trayecto-
rias sociales y profesionales caóticas. 

Aun así, habría que evitar tentaciones determi-
nistas: no todos los ex alumnos con fracaso esco-
lar son candidatos directos a la exclusión social;
algunos pueden acceder a situaciones positivas de
inserción laboral merced al apoyo familiar, las re-
des sociales o los dispositivos institucionales.

Sin embargo, la mayor parte del nuevo fracaso
escolar refleja más el desarrollo de una trayectoria
hacia la exclusión que una simple limitación de
conocimientos fácilmente recuperables a través
de acciones intensivas de formación. La dificul-
tad de los sistemas escolares para reducir las tasas
de fracaso escolar y para construir iniciativas efec-
tivas de recuperación de los adolescentes en si-
tuaciones desfavorecidas, así como el endureci-
miento de las condiciones que conducen a casos
irreversibles de fracaso escolar, permiten calificar
el fenómeno como estagnación y vincularlo a la si-
tuación de riesgo de exclusión. 

La «externalización»
De esta manera, llegamos al último punto de la
argumentación: ante el cariz actual del nuevo fra-
caso escolar los sistemas educativos y las políticas
de formación configuran una estrategia que he-
mos convenido en llamar «externalización»: la exter-
nalización de las respuestas al fracaso escolar. Los
Programas de Garantía Social podrían considerarse
buenos ejemplos de estas políticas de externalización
que, con formas diversas y a menudo menos explí-
citas, se reproducen en la mayoría de los países eu-
ropeos. Pueden observarse, así: ciertas estrategias
que conducen a la infravaloración de la comprensi-
vidad plena o de la diferenciación curricular; cierta
desregulación institucional o mercantilización de la
educación; tendencias a establecer sistemas de for-
mación profesional de segundo orden o paralelos al
sistema educativo, y también algunas maniobras
con el objetivo de flexibilizar el carácter obligatorio
de la formación básica. En cierta manera, el sistema
escolar tiende a transferir o externalizar alumnos con
trayectorias de inadaptación escolar hacia otros dis-
positivos externos, ajenos al sistema educativo.

Todo ello ha permitido un nuevo discurso ba-
jo el epígrafe de la «segunda oportunidad», que
tiene su principal referente en el Libro Blanco de
la UE (Unión Europea, 1995). Este discurso sitúa
fuera de la escuela la respuesta, y la solución al fra-
caso dentro de ella. Parece lógico que, para alum-
nos que han fracasado dentro de la escuela, se pro-
pongan soluciones que no reproduzcan el modelo
de la institución escolar. La experiencia, sin embar-
go, nos demuestra que lo realmente fundamental
para luchar contra el fracaso escolar es evitar perder
la primera oportunidad ya que, a partir del fracaso,
se hace muy difícil la recuperación. Así al menos lo
han entendido iniciativas como las accelerated schools
(escuelas aceleradas) en los EEUU que, frente al
fracaso, han reaccionado reforzando las medidas
preventivas durante la escolaridad obligatoria para
evitar las medidas terapéuticas de segunda oportuni-
dad, siempre menos eficaces, más costosas y con im-
portantes efectos secundarios. 

El discurso de la segunda oportunidad, por tanto,
conlleva un triple riesgo: dar una oferta de segun-
da oportunidad estigmatizada o guetizada, ofrecer
certificaciones devaluadas y, finalmente, desres-
ponsabilizar al sistema educativo de la necesidad
de dar respuestas positivas a esta fracción de jóve-
nes. Asimismo, este discurso presupone el reco-
nocimiento del fracaso de los sistemas educativos
para asegurar el salario mínimo cultural. Integrar
o segregar es el principal dilema de la escuela en la
actualidad. w
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