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RESUMEN: Este trabajo se centra en la relación entre clase social, género y desigualdad de 
oportunidades educativas (DOE), con datos de varios años de la Encuesta de Población Activa 
(de 1977 a 2004). Durante este periodo, la DOE es más o menos constante para los varones, 
aunque se reduce para las mujeres. Es difícil dar cuenta de estos resultados mediante las polí-
ticas educativas, pues las reformas comprensivas (LGE y LOGSE) no han afectado a la DOE; 
cuando disminuyen las becas, en los 90, disminuye la DOE ligeramente para los varones, y 
drásticamente para las mujeres; y durante todo el periodo, el gasto público en educación por 
estudiante ha aumentado, en pesetas constantes. Intentamos explicar estos hallazgos tanto con 
la teoría de la acción racional como con la teoría de la reproducción social. La conclusión 
final es que la teoría de la elección racional se ajusta mejor a la evidencia empírica disponible. 
 
KEYWORDS: Inequality, educational attainment, social class, gender, rational choice, social 
reproduction, education policy, Bourdieu, Goldthorpe, Boudon. 
 
ABSTRACT:  
This paper focuses on the relationship between social class, gender and inequality of 
educational opportunity (IEO), with Spanish labour force data set for various years (1977 to 
2004). The IEO is more or less constant for males during this period, but for the females there 
is an IEO reduction. This finding is difficult to explain by educational policies: the 
comprehensive reform doesn’t affect to IEO in males; when grants decrease, in the 90’s, the 
IEO falls a little for men and a lot for women, and meanwhile the public expenditure for 
student increases during all period. These findings are tried explain by Rational Action 
Theory and by Social Reproduction Theory. The final conclusion is that Rational Choice 
Theory fits better to empirical evidence. 
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CLASE SOCIAL, GÉNERO Y DESIGUALDAD DE OPORTUNIDADES 
EDUCATIVAS 

 
 
La clase social de la familia y el género son factores que contribuyen a explicar las diferencias 
de logro educativo entre los jóvenes. En este estudio presentamos datos para España, durante 
el periodo de 1977 a 2004 sobre la evolución de esta relación. Tras introducir las variables y 
resultados de la relación entre clase, género y logro educativo, pasamos a explicar cómo in-
terpretar esos datos según las teorías sociológicas actuales. A continuación, comentamos los 
efectos de las políticas educativas sobre la relación entre las mencionadas características. 
 
 A partir de este análisis, reflexionaremos en torno al papel que desempeña el sistema educa-
tivo en el mantenimiento o variación de la desigualdad de oportunidades educativas (DOE, en 
adelante) según clase social de origen. No profundizaremos en el concepto de igualdad de 
oportunidades, pues recientemente ha sido tratado adecuadamente por otros autores, tanto 
desde el punto de vista de la filosofía política (Fernández Mellizo-Soto 2003) como analizan-
do sus paradojas (Martín Criado 2004) o las confusiones de ideas que se esconden tras dicho 
concepto (Carabaña 2001). Tomamos un concepto básico de DOE: si hay igualdad de oportu-
nidades educativas, y las diferencias de logro educativo se deben solo al esfuerzo y a las capa-
cidades individuales, el logro educativo de los hijos de los miembros de las distintas clases 
sociales debería ser similar.  
 
 
DATOS 
 
Los datos empleados son los ficheros de microdatos de los segundos trimestres de la Encuesta 
de Población Activa (EPA) del Instituto Nacional de Estadística (INE), mediante explotación 
propia. En tanto que resultados muestrales, están sujetos a error aleatorio, que depende del 
tamaño de la muestra de cada clase, de aproximadamente un ±3% al 95% de nivel de confian-
za para las distintas clases sociales y periodos1. 
 
Los años seleccionados son 1977, que comprende la población que estudió con el sistema 
educativo previo a la Ley General de Educación (LGE); 1981, donde ya estaban todos escola-
rizados con dicha ley, al igual que en 1987, 1991 y 1995. Conviene recordar que los jóvenes 
entrevistados en 1995, como todos los demás, tenían en ese momento entre 19 y 20 años, por 
lo que finalizaron la etapa obligatoria de su escolarización unos 5 años antes, así que también 
estaban escolarizados bajo la LGE. Desde entonces coexisten en el sistema educativo jóvenes 
escolarizados bajo de la LGE con los de la Ley orgánica de Ordenación General del Sistema 
Educativo (LOGSE), implantada progresivamente, hasta ser éstos la práctica totalidad en  
2004. Ambas reformas fueron comprensivas con respecto al sistema previo, es decir, prolon-
garon el periodo de escolarización obligatoria, uniformizaron el curriculum, así como retras-
aron el momento en que los adolescentes optan por la diversificación curricular entre una tra-
yectoria más académica (hacia la Universidad), otra más laboral (la Formación Profesional) o 
dejan de estudiar.  
 

                                                 
1 La información completa de las tablas se encuentra en URL: 
 http://webpages.ull.es/users/josamaga/clase-genero-educacion.htm    
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El esquema de clases con más éxito en la investigación empírica de la DOE es el de Goldt-
horpe (Erikson, Goldthorpe y Portocarero 1979; Goldthorpe 2000)2. Dadas las restricciones 
muestrales de los datos empleados, hemos fijado el análisis en cinco clases (entre paréntesis 
añadimos los números romanos con los que son conocidas). Como clase de servicio (I-II, no 
confundir con empleados del sector servicios) están los empresarios con asalariados y los pro-
fesionales liberales, trabajen como autónomos o como asalariados. Las clases intermedias 
formadas por personas en ocupaciones tradicionalmente conocidas como cuellos blancos (III-
V empleados de oficina, administrativos, vendedores…), así como por supervisores y capata-
ces. La pequeña burguesía está compuesta por trabajadores autónomos que no son ni profe-
sionales liberales ni agricultores (IVab). Y no necesitamos añadir una explicación más allá de 
su propio nombre para la clase obrera (VI-VIIa) y las clases agrarias ( IVc-VIIb, tanto jorna-
leros como propietarios de su propia explotación agrícola)3. 
 
Como indicador de logro educativo tomamos el porcentaje de personas de cada clase que cur-
sa o ha terminado bachiller a los 19 o 20 años de edad en la fecha en que están tomados los 
datos; este indicador no es del todo homogéneo, pues para los años 1977 y 1981 solo dispo-
nemos de información de estudios terminados, pero tras varias pruebas resultó ser el más es-
table para poder comparar los tres sistemas educativos que abarca el periodo de análisis. La 
edad tomada, entre 19 y 20 años, tiene la ventaja de que es un momento en el que la gran ma-
yoría de la población que terminará bachiller a lo largo de su vida, ya lo ha finalizado, o lo 
está terminando en ese momento, al tiempo que todavía no se ha independizado de su familia, 
con lo cual disponemos de la información sobre su origen social.  
 
En cuanto al indicador de DOE, es una cuestión de la que se ha discutido mucho entre los 
expertos, alcanzando la polémica un alto grado de sofisticación estadística (Cameron y 
Heckman 1998; Carabaña 1999; Carabaña 2001; Hellevik 2002; Kivinen, Hedman y Ahola 
2001; Kivinen, Hedman y Ahola 2002; Lucas 2001; Mare 1981). Pero para un caso como el 
que aquí presentamos, en el que tenemos en cuenta solo un indicador de origen social, la cla-
se, es posible ser bastante simple y optar por la diferencia de porcentajes entre clases.  
 
En los gráficos 1 y 2 presentamos los resultados, de los que conviene resaltar algunas tenden-
cias. La más destacable es el incremento de la proporción de jóvenes con este nivel educativo, 
especialmente entre las mujeres, pues el porcentaje de varones y mujeres es el mismo en 
1977, 28%, pero en 2004 es de 46% para varones y 60% para las mujeres. Otro dato a tener en 
cuenta es que el mayor incremento entre un periodo y el anterior ocurre para ambos sexos 
entre 1991 y 1995, pues se pasa del 30% al 45% para los varones y del 42% al 57% para las 
mujeres. También parece que en el periodo 1995 y 2004 se ha producido un estancamiento del 
nivel medio entre los varones (en torno al 45%), mientras que entre las mujeres también se 
observa este estancamiento, pero con cierta variabilidad.  
 
En cuanto a las clases sociales, apreciamos que los varones de la clase de servicio han alcan-
zado un techo de escolarización de secundaria académica en torno al 70%, siendo las diferen-
cias observadas aleatorias. En el resto de clases sociales apreciamos dos periodos, 1977-1991 
y 1995-2004. Pero con una notable excepción, pues entre los hijos de la pequeña burguesía 
(autónomos) encontramos que en ese primer periodo hay un descenso en la tasa estadística-

                                                 
2 Una exposición más detallada sobre los debates contemporáneos acerca de las clases sociales puede en-

contrarse en  Wright (2005). 
3 En otros estudios sobre desigualdades educativas (Carabaña 1999 y 2004; Martínez 2002) se aprecia que 

en lo que a logro educativo de los hijos se refiere, son mayores los parecidos que las diferencias entre jornaleros 
(asalariados) y agricultores (autónomos). 
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mente significativo (baja de un 36% en 1977 a un 24% en 1991), para seguir luego el patrón 
del total, rondando el 45%4. En cuanto a las desigualdades educativas, si tenemos en cuenta 
que la clase de servicio mantiene su nivel constante y que el porcentaje se eleva en el resto de 
clases sociales a partir de 1995, las desigualdades entre clases disminuyen. 
 
En lo referente a las mujeres, en vez de dos periodos, como para los varones, observamos tres, 
1977-81 (en torno al 30% con título de bachiller), 1987-91 (ronda el 40%) y 1995-2004 
(próximo al 60%), siendo también mayor el incremento entre 1991 y 1995. La tendencia en 
todas las clases es ascendente, excepto, otra vez, para las hijas de familias de autónomos, en 
las que el nivel también desciende significativamente, pero en fecha distinta, entre 2001 y 
2004, y quizá también para las hijas de clase obrera en el mismo periodo (las diferencias están 
en el límite de lo estadísticamente significativo). El dato más relevante es el espectacular in-
cremento del porcentaje de las hijas de clases agrarias, cuya tasa se cuadriplica (del 14% en 
1977 al 58% en 2004), estando en 2004 a la par que las mujeres de clases intermedias y de 
autónomos, por encima de las de clase obrera (45%); además, es la clase social donde la dife-
rencia en 2004 entre mujeres y varones es mayor, pues ellas duplican el  nivel de ellos, y ade-
más, son ellos los de menor porcentaje en 2004 entre todos los varones (26%).  
 
Los patrones de cambio son distintos para varones y mujeres, a pesar de que comparten el 
mismo ambiente social y cultural de su clase de pertenencia. El caso más llamativo, como 
acabamos de señalar, es el de las clases agrarias. Es difícil afirmar que el bajo nivel educativo 
de los hijos de clases agrarias se debe a que su subcultura de clase es ajena a la escuela, cuan-
do sus hermanas están tan bien escolarizadas como en el resto de clases sociales. Podríamos 
decir que se debe a especificidades de interacción entre subcultura de clase y género, pero 
entonces tendríamos que explicar cómo una subcultura es tan dinámica en un periodo de me-
nos de 30 años, ya que en 1977 el nivel educativo en bachiller de varones y mujeres de esta 
clase era el mismo (14%). Es decir, entraríamos en el vertiginoso mundo de las hipótesis ad 
hoc, buena señal de que una teoría debe ser olvidada. En los siguientes apartados estudiare-
mos con más detalle las teorías de la sociología de la educación y cómo interpretar estos da-
tos. 
 
 
[gráficos 1 y 2, al final] 
 
 
LOGRO EDUCATIVO Y CLASE SOCIAL 
 
Como vemos, las clases sociales siguen siendo determinantes para dar cuenta del logro educa-
tivo de la población. En el caso de los varones, la tarta educativa (el nivel educativo medio) 
ha crecido en estos 24 años, lo cual es un gran logro, pero el criterio para repartir las porcio-
nes (la desigualdad de oportunidades educativa) se mantiene más bien constante (Shavit y 
Blossfeld 1993). Se pueden emplear técnicas estadísticas más sofisticadas, pero el resultado 
básico de la permanencia de la DOE se sostiene. Este es un hecho constatado no solo para 
                                                 

4 Esta “anomalía” de la pequeña burguesía, que no sigue el patrón del resto de clases sociales puede de-
berse a que es una “clase refugio” ante la crisis del mercado laboral, pues muchos asalariados, ante las altas tasas 
de paro deciden, o son más o menos forzados, a trabajar por su cuenta (Carbajo y López de Aberásturi (2003)). 
Con la mejora del mercado de trabajo de la segunda mitad de los 90 estos “asalariados encubiertos” habrían 
vuelto a ser asalariados. Esta hipótesis se ve reforzada si tenemos en cuenta que esta clase pasa de formar el 10% 
de las familias en los primeros periodos de observación, al 15% en 1991, para volver a ser el 10% en los perio-
dos posteriores. Es decir, cuando esta clase se “agranda” se debe a que se engrosa con personas de peor condi-
ción laboral. 
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España en otros periodos5, sino también para distintos países6, ya sea países de capitalismo 
avanzado, durante y después de las respectivas expansiones educativas, tanto de occidente7 
como de Asia8, en países de América Latina9, o en países de socialismo real10. Esta evidencia 
cuestiona las tesis optimista, según las cual, la expansión de la industrialización llevaría a un 
incremento de la igualdad de oportunidades, debido a la mayor importancia del mérito de las 
personas en la consecución de sus logros socioeconómicos (Parsons 1970). 
 
Los regímenes de socialismo real merecen un comentario aparte, pues las clases no existían, 
al menos en la ideología de esos regímenes. En todo caso, las diferencias de recursos entre las 
clases en estos países no serían tanto de capital económico, sino más bien de nivel educativo y 
de capital social, como la pertenencia al Partido Comunista. Sus políticas educativas fueron 
drásticas, pues no solo se abolió la propiedad privada de los medios de producción, que pare-
cía el origen de toda desigualdad, sino que, además, se establecieron cuotas de discriminación 
positiva para los hijos de obreros. Y ni siquiera así se acabó con la DOE (véase nota 10).  
 
La única excepción a este patrón tan generalizado parece encontrarse en Suecia y quizá en 
Holanda (Erikson y Jonsson 1996). Este hallazgo parece deberse más a disminuciones genera-
les de la desigualdad social, debido a las políticas redistributivas, que a las modificaciones del 
sistema educativo, orientadas hacia modelos más comprensivos, aunque el debate sobre la 
cuestión no está cerrado. Por otro lado, la DOE tiene un tope necesario: la saturación de un 
nivel educativo. Es decir, la proporción de personas que poseen cierto título educativo no 
puede superar el 100%. Para dar cuenta tanto del hecho de la DOE persistente como de este 
efecto de saturación, se habla de la hipótesis del “máximo mantenimiento de la desigual-
dad” (Raftery y Hout 1993). Estos autores explican la DOE por la desigualdad de recursos 
sociales medios de cada clase. A medida que se expande la escolarización, el nivel educativo 
medio de cada clase también se incrementa, al tiempo que las diferencias entre clases se man-
tienen. Pero llega un punto en que las clases más aventajadas no pueden seguir incrementando 
su escolarización en un nivel educativo dado, como por ejemplo, secundaria, pues rozan tasas 
del 100%, es decir, se saturan. Mientras, el resto de clases siguen incrementando su nivel me-
dio de escolarización, con lo que la desigualdad en ese nivel educativo comienza a disminuir, 
pero se mantiene en los niveles superiores, en los que incluso puede incrementarse. Por tanto, 
el proceso de expansión educativa vivido en las últimas décadas solo reduce la desigualdad 
educativa a medida que las clases más altas se van saturando en cada nivel educativo. Esta 
hipótesis se ha corroborado para algunos países, como Gran Bretaña e Irlanda, pero no para 
otros (Hout 2004). En el caso Español esta hipótesis podría dar cuenta de la ligera disminu-
ción de la DOE entre los varones, pero no entre las mujeres, en tanto que las de clase más alta 
siguen incrementando su nivel educativo, al tiempo que también se reduce la desigualdad en-
tre las clases. 
 
Si la expansión educativa creciese lo suficiente como para saturar todos los niveles educati-
vos, la desigualdad de oportunidades todavía podría mantenerse. Como señalan varios autores 
(Bourdieu y Passeron 1973; Bourdieu y Passeron 2001; Breen y Goldthorpe 2000; Breen y 
                                                 

5 Carabaña (1999), Martínez García (2002), Torres Mora (1994). 
6 Los países analizados son EEUU, Inglaterra y Gales, Suecia, Holanda, Italia, Suiza, Alemania (excluida 

la República Democrática), Taiwan, Japón, Polonia, la extinta Checoslovaquia y Hungría. 
7 Hatcher (1998), Breen (1998), Heath y Clifford (1990), Erikson y Jonsson (1996), Shavit y Westerbeek 

(1998). 
8 Treiman y Yamaguchi (1993), Chang (2003). 
9 Torche (2005a) Torche (2005b), Long (2000). 
10 Gerber (2000), Gerber y Hout (1995), Heyns y Bialecki (1993), Mateju (1993), Niewbeerta y Rijken 

(1996),  Wong (2001). 
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Jonsson 2000; Lucas 2001; Werfhorst, Sullivan y Cheung 2003), a medida que los niveles 
educativos se van saturando, el nuevo criterio de desigualdad es la opción educativa elegida, 
de forma que los grupos sociales más desfavorecidos eligen las opciones educativas menos 
prestigiosas, y con más problemas en el mercado de trabajo. 
 
¿A qué se deben estas desigualdades educativas? Desde los 70 son dos las explicaciones que 
dan cuenta de los posibles efectos de la clase social sobre el logro educativo, las teorías de la 
reproducción y las de la elección racional. La teoría de la reproducción considera que la me-
ritocracia del sistema educativo es aparente, debido a los conocimientos tácitos exigidos a los 
alumnos, pues el ambiente cultural de la escuela está más cerca del ambiente cultural de las 
familias de clases alta y medias (Bernstein 1989; Mayoral Arque 2005). Además, la valora-
ción del trabajo manual e intelectual es distinta en las distintas clases. Por tanto, desde esta 
perspectiva las clases sociales no son solo un indicador de recursos desiguales, sino también 
de formas de pensar, sentir y actuar diferentes, en lo que se conoce como habitus de clase 
(Bourdieu 1987; Bourdieu 1991; Martínez García 2003). Así, la igualación de recursos eco-
nómicos seguiría produciendo resultados educativos desiguales, debido al funcionamiento del 
sistema educativo (Bourdieu y Passeron 2001). Desde esta perspectiva, lo que sucede en el 
aula es más relevante, pues habría que preocuparse de transmitir y evaluar conocimientos sin 
sesgos relacionados con la posición de clase, para que la igualdad de oportunidades fuese real. 
Como señala Goldthorpe (2000), de ser esto cierto, sería difícil de explicar la rápida expan-
sión del sistema educativo, pues se ha incorporado gran proporción de personas provenientes 
de clases de bajo nivel cultural y de mujeres, que hasta los 60 estaban prácticamente al mar-
gen de los niveles educativos más altos. Por otro lado, como señalamos en el apartado ante-
rior, también tendría problemas para dar cuenta de que a los hijos de clases agrarias les vaya 
tan mal en la escuela, pero a sus hermanas tan bien, si ambos comparten el mismo ambiente 
cultural. Además, esta teoría es buena para explicar que las personas de clases altas estudien, 
y que las de clases bajas no estudien, pero no es tan buena para explicar que haya personas de 
clases altas que no estudian, y de clases bajas que sí11. Por otro lado, en lugares como España, 
las reformas educativas, sensibles a estas críticas de los años 70, han hecho hincapié en re-
formas del currículum para adaptarlo al medio del alumno, sin que eso parezca que haya pro-
ducido efectos en la desigualdad de oportunidades de los varones. En Gran Bretaña en los 90 
también se han producido profundas reformas educativas, sin que parezca que hayan afectado 
a la desigualdad de oportunidades según clase social (Demack, Drew y Grimsley 2000), al 
igual que en Irlanda (Smyth 1999). 
 
Las teorías de la elección racional (Boudon 1983; Breen y Goldthorpe 2000) resaltan que la 
decisión de estudiar está motivada por un análisis coste-beneficio12, un análisis que depende 
de la posición social de las personas. Esto se debe a que quienes pertenecen a la clase social 
más baja, no pueden descender de clase social, con lo cual, si no van a la escuela, no corren el 
riesgo de descenso social. Sin embargo, a mayor clase social, mayor es el riesgo de empeorar 
la posición social si no se va a la escuela. A este proceso se le denomina efecto suelo. Tam-
bién se producen otros dos procesos, conocidos como efectos primarios y efectos secundarios. 
                                                 

11 Esto ha hecho que en el seno de la tradición bourdiana hayan surgido críticos que hacen hincapié en 
cómo hay personas de orígenes sociales populares que tienen éxito escolar, en vez de investigar únicamente a 
quienes abandonan pronto el sistema educativo (Lahire (2003), Martín Criado y otros (2000)). Esta línea de 
trabajo es muy fructífera desde una perspectiva etnográfica, pero a mi modesto entender, no acaba de organizar 
sus hallazgos en un corpus teórico coherente. 

12 Este planteamiento económico no quiere decir que las familias calculen si les sale rentable que uno de 
sus hijos estudie, sino que dadas las limitaciones institucionales existentes, es más probable que suceda un tipo 
de fenómenos que otros, independientemente de las motivaciones de los agentes Blossfeld y Prein (1998) en lo 
que podríamos llamar un tipo de elección racional de reconstrucción estadística Martínez García (2004). 
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Mediante los efectos primarios, el rendimiento educativo de las distintas clases sociales es 
diferente. Esta diferencia se puede deber al nivel educativo de los padres, a subculturas que 
valoran o se adaptan de forma distinta a la escuela, etc. Pero son efectos que solo se producen 
en los niveles educativos más bajos, pues en ellos los niños demuestran sus aptitudes para la 
escuela. Por ejemplo, imaginemos una familia en la que ambos progenitores son analfabetos y 
tienen dos hijos; ambos están sometidos a las mismas influencias de ambiente, pero uno resul-
ta ser un buen estudiante, y otro no. El que demuestra ser mejor estudiante, es más probable 
que llegue a un nivel educativo mayor, y la falta de escolarización de sus padres se notará 
menos cuanto más alto sea el nivel educativo, pues el periodo de tiempo en el que se habrá 
socializado dentro de las instituciones educativas será mayor (Fernández Enguita y Levin 
1997; Shavit y Blossfeld 1993). Los efectos primarios producen la igualación de capacidades 
académicas de quienes permanecen en la escuela mediante selección, pues los que no se adap-
tan, abandonan. Tras estos efectos primarios, igualadores de las capacidades individuales de 
quienes no abandonan la escuela, intervienen los efectos secundarios, es decir, los elementos 
de coste-beneficio. Entre los beneficios, el mayor salario esperado asociado a niveles educati-
vos mayores; y entre los costes, los costes directos de estudiar y los costes de oportunidad, así 
como el coste de descenso social que experimentan las clases más altas, pero no las más bajas, 
por el efecto suelo. Este modelo centra la explicación de las desigualdades educativas en deci-
siones individuales de agentes dotados con recursos distintos, una vez que los factores que 
afectan a la socialización han producido sus efectos. De esta forma, es posible explicar el in-
cremento del nivel educativo para todas las clases sociales, con el mantenimiento de las des-
igualdades, así como explicar las variaciones observadas en la DOE entre hombres y mujeres, 
que veremos más adelante.  
 
Desde esta perspectiva, el papel de la escuela es limitado, tanto para explicar los cambios rela-
tivos en la desigualdad de género, como para explicar los cambios relativos a las clases socia-
les, lo cual resulta coherente con los datos presentados. Carabaña (2001) también llega a la 
conclusión de que luchar contra la DOE dentro del aula es una tarea que excede a la capacidad 
del docente. Así que, frente a la idea de la escuela como un medio para la igualación de opor-
tunidades (no ocurre para los varones), o como un aparato reproductor del orden social exis-
tente (no explica el incremento del nivel educativo de las mujeres), la escuela parece ser un 
espejo del resto de la sociedad. Es decir, los resultados de la escuela, en términos de desigual-
dad educativa, tienen mucho que ver con las dinámicas sociales externas, y poco con volunta-
rismos internos. Este resultado es bastante decepcionante, pues frente a la esperanza de la 
escuela como nivelador social, vemos que poco puede hacer ante otras instituciones, como la 
familia o el mercado de trabajo, las cuales, a través de la formación de preferencias (caso de la 
familia) y de recursos, incentivos y restricciones (ambas) perpetúan (para los varones) o mo-
difican (para las mujeres) la desigualdad de oportunidades, como veremos con más detalle en 
el siguiente apartado.  
 
 
 
LOGRO EDUCATIVO Y GÉNERO 
 
La inversión de la desigualdad de género del logro educativo cuadra mal con todas aquellas 
teorías que asignan a la escuela un papel reproductor de los esquemas sociales, pues no se 
explica cómo una institución reproductora puede quedar sometida a tan intenso cambio en tan 
poco tiempo con tan pocas tensiones. Podría dar cuenta de la diferenciación horizontal, pues a 
igual nivel educativo, las elecciones de hombres y mujeres son distintas (Bourdieu 2000; Ló-
pez Sáez 2003). Pero aún así es poco reproductor el mero hecho de que las mujeres hayan 
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entrado por mayoría en bachiller, así como gran número de titulaciones universitarias, algunas 
de las cuales se consideraban preparación para profesiones tan “masculinas” como ser juez 
(CGPJ 2005), o titulaciones “tan poco femeninas” como Matemáticas (ANECA 2004), y todo 
ello sin que haya hecho falta formación de formadores en la coeducación y sin necesidad de 
apreciables adaptaciones curriculares en las aulas. Por otro lado, como señalamos antes, per-
sonas de otros grupos sociales desfavorecidos eligen opciones educativas más devaluadas, por 
lo que la idea de que los curricula son androcéntricos solo explicaría estas decisiones en las 
mujeres, pero no en los varones de clase obrera, por ejemplo. 
 
Para explicar este fenómeno, como ya hemos dicho, debemos mirar fuera de la escuela, a la 
familia y al mercado de trabajo, así como a procesos políticos más generales, como el movi-
miento por la igualdad de derechos entre hombres y mujeres. En la familia, las hijas han deja-
do de ser tan necesarias en el trabajo doméstico, a medida que su trabajo iba siendo sustituido 
por cambios en la producción doméstica (agua corriente, electricidad, lavadora, nevera…), 
por lo que una hija que se considerase con derecho a estudiar y que se rebelase contra su fami-
lia, no suponía un quebranto tan grave para la economía familiar; es decir, los costes de opor-
tunidad de estudiar de las hijas descendieron para las familias. En cuanto al mercado de traba-
jo, ha sido claro el aumento de la participación femenina, que se puede atribuir a tres factores. 
En primer lugar, la mencionada “liberación” de mano de obra del trabajo doméstico. En se-
gundo lugar, la expansión del sector servicios de la economía, incrementado los empleos del 
sector servicios de media cualificación, como administrativas, que tradicionalmente habían 
sido ocupadas por mujeres (Shavit y Blossfeld 1996). Y por último, por la subida del nivel de 
vida, pues cada vez es más necesario el sueldo de ambos cónyuges para mantener una familia 
(Alba 2000).  
 
La combinación entre aumento de la participación laboral femenina y desigualdad laboral 
entre hombres y mujeres las ha llevado a invertir más en educación, pues el coste de oportuni-
dad de estudiar para ellas es menor, y los beneficios, mayores. Para ellas, el coste de oportu-
nidad de estudiar es menor, debido a que su salario esperado es más bajo (en España, el dife-
rencial de paro es de casi el doble, y la diferencia salarial que cabe atribuir a la desigualdad de 
género, en torno al 20% (Alba 2000)). Pero los beneficios de estudiar son mayores, pues a 
parte de mejorar su productividad en el mercado de trabajo, al igual que los varones, también 
mejora la productividad del trabajo doméstico (Jacobs 1996). Por otro lado, la educación es 
más importante para la movilidad ascendente de las mujeres que para la de los varones, ya sea 
mejorando su ocupación con respecto a la de sus progenitores (Salido Cortés 2001), ya sea 
ascendiendo socialmente gracias al matrimonio (Hakim 2000). Esto explicaría especialmente 
la diferencia tan grande que encontramos entre el nivel educativo de las hijas de clases agra-
rias y sus hermanos: ellos heredan la tierra o el oficio, mientras que ellas heredan la riqueza 
de la familia en forma de capital cultural (González Rodríguez 1993).  
 
Estos razonamientos nos llevan a cuestionar la tesis de que el nivel educativo de los varones 
es peor que el de las mujeres pues a ellos les va peor en la escuela, por lo que deciden trabajar 
(Marchesi 2004). Este argumento no tiene en cuenta que a ellos les va mejor que a ellas en el 
mercado de trabajo, y quizá sea por eso por lo que no se molestan en ser tan aplicados.  
 
Todas estas causas de tipo económico no explican por sí solas el espectacular vuelco del nivel 
educativo. No podemos olvidar sus condiciones subjetivas, ya mencionadas, pues han estado 
motivados por el movimiento en pro de la igualdad de sexos, que tras mucho tiempo, por fin 
se dieron las condiciones objetivas compatibles con parte de sus reivindicaciones, tales como 
la abolición de discriminaciones legales. El movimiento por la igualdad de género todavía 
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tiene mucho que conquistar, pero hay que resaltar que uno de sus resultados en esta transición 
ha sido la desigualdad educativa al revés, es decir, ahora ellas estudian más que ellos. Esta 
paradoja, de superación en la escuela e inferioridad en otros espacios sociales, puede ser el 
resultado combinado de la emancipación femenina parcial, pues la igualdad, que se respeta en 
la escuela, no se ha visto correspondida con igualdad en las responsabilidades familiares ni de 
beneficios en el mercado de trabajo (Fernández Enguita 1997). 
 
Por último, resulta llamativo que si antes se invocaban diferencias culturales para explicar el 
bajo nivel educativo de las mujeres (las mujeres preferían formar familia a trabajar) o biológi-
cas (su cerebro no estaba preparado para el trabajo intelectual, su cuerpo se podría resentir 
ante tal esfuerzo…), ahora se emplean para explicar su alto nivel educativo (son más discipli-
nadas, organizadas y laboriosas que los hombres (Marchesi 2004). Si la cultura o la biología 
pasan en tan poco tiempo de ser contrarias a la escuela a ser favorables, habrá que explicar las 
razones, o sospechar que a los efectos de la desigualdad se les pone el nombre de causas.  
 
 
DESIGUALDAD DE OPORTUNIDADES Y POLÍTICAS EDUCATIVAS 
 
Los fines de la política educativa son variados, pero sin duda, uno de ellos es promover la 
igualdad de oportunidades educativas. También son varios los medios, aquí nos centraremos 
en tres: el gasto público en educación, la política de becas y el diseño del sistema educativo. 
Pasamos a comentar cómo ha sido la evolución de estos tres instrumentos de las políticas 
educativas durante el periodo analizado, así como sus resultados. 
 
El gasto público por alumno no ha dejado de crecer en términos reales en los últimos 30 años 
(Carabaña 1991; San Segundo Gómez de Cadiñanos 2003; Uriel 1997). El incremento del 
gasto público en su conjunto ha cubierto la expansión del sistema educativo, expansión que, 
como cabe deducir de los gráficos 1 y 2 se debe en los 80 a la incorporación de las mujeres al 
sistema educativo, y en los 90 al incremento de escolarización de varones de orígenes popula-
res y de mujeres. Sin embargo, dada la permanencia de las desigualdades educativas entre los 
varones en los 80, no parece que este mayor esfuerzo público afectase a la DOE. Y si no afec-
tó a los varones, ¿cómo explicar su posible influencia en la disminución de las desigualdades 
entre las mujeres? O bien desarrollamos una teoría ad hoc para explicar este hecho, o bien 
asumimos que lo sucedido entre las mujeres fue una expansión generalizada de la educación 
debido a las relaciones entre familia, mercado de trabajo y educación, ya comentadas.  
 
En cuanto a las becas, en España son escasas, hasta el punto de que en el momento histórico 
en que alcanzaban a más estudiantes (1996, último año de la anterior etapa socialista) el por-
centaje de becarios era del 20%, mientras que en los países del entorno europeo ronda el 40% 
(Afonso Casado 1997; San Segundo 2001). A partir de ese año disminuyó tanto la proporción 
de estudiantes con becas como la cuantía de éstas entre los estudiantes universitarios (en ptas. 
constantes). Pero fue el periodo de mayor incremento del nivel de estudiantes de clases popu-
lares en bachiller. Como señala San Segundo (2001), probablemente la limitada cuantía de las 
becas, no compensan los costes de oportunidad de estudiar. Por tanto, no es extraño que no 
influyan en la decisión de seguir estudiando. Además, entre los criterios para obtenerlas no 
solo se considera el nivel de renta del estudiante, sino también su éxito académico (por enci-
ma de la media en muchas titulaciones (Sánchez Campillo 2002)) así como la residencia geo-
gráfica, factores que pueden estar limitando su efecto redistributivo. En resumen, en la mejor 
época de las becas, los varones de orígenes populares no fueron más a bachillerato, y cuando 
éstas empeoraron, durante la segunda legislatura del PP, se incrementó el porcentaje de bachi-
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lleres. Estos datos desalentadores coinciden con otros análisis existentes para Gran Bretaña 
(Halsey (1992) citado por Johnes (1995)). 
 
Por último, nos queda el diseño institucional del sistema educativo. Se supone que las refor-
mas comprensivas reducen la desigualdad de oportunidades, por dos motivos. Por un lado, 
obligan al sistema educativo a dar una formación más uniforme a toda la población durante un 
tiempo mayor. Por otro, al retrasar la edad en la que se elige entre las distintas trayectorias 
educativas, limita el efecto de la familia sobre la decisión del adolescente, pues cuanto mayor 
sea, dispondrá de mayor autonomía, así como de mayor tiempo de socialización dentro de la 
institución educativa (Fernández Enguita y Levin 1997). Quienes están a favor de estos efec-
tos beneficiosos suelen apoyar estos argumentos con experiencias particulares en las que se 
muestra el éxito de los nuevos métodos. Pues a pesar de tan buenas razones, el efecto real de 
estas reformas sobre la desigualdad de oportunidades es nulo. Y esos ejemplos particulares 
que muestran las bondades de las reformas están sesgados, pues quienes primero participan en 
las nuevas experiencias didácticas son familias o/y profesores mucho más motivados que el 
promedio, como señala Martín Criado (2004).  
 
Lo cierto es que podemos comparar a las personas entre 19 y 20 años en 1977, escolarizadas 
antes de la LGE, con las dos generaciones siguientes, educadas bajo esta ley. O comparar a la 
generación de 1995 (nacidos en 1975 y 1976), la última de la LGE, con las siguientes, en las 
que en cada año hay más estudiantes bajo la LOGSE. El cambio de sistema educativo no pa-
rece afectar a los varones. Entre las mujeres se reducen las desigualdades de clase en los 90, 
pero viendo el incremento de su escolarización desde fechas previas, cabe relacionarlo más 
bien con lo sucedido en la familia y en el mercado de trabajo, como ya hemos dicho. Además, 
en otros estudios que comparan los resultados de la LGE y el sistema previo, incluso se detec-
ta un ligero empeoramiento del nivel educativo medio, sin que mejore la igualdad de oportu-
nidades, debido a que cada una de estas reformas alarga la educación secundaria y dificulta el 
paso al siguiente nivel educativo (Carabaña 2004). El resultado más llamativo es que la re-
ducción mayor de la DOE se da justo en el periodo en el que no hay reformas educativas; es 
decir, no se aprecia el efecto de las reformas comprensivas sobre la DOE. 
 
Si no disminuyen las desigualdades educativas con el incremento de la financiación, con las 
becas o con las reformas comprensivas, ¿cómo luchar contra la DOE? Parece que la mejor 
política educativa, en cuanto a igualdad de oportunidades por clase social se refiere, es una 
política general de disminución de las desigualdades sociales entre las clases (Erikson y Jons-
son 1996; Shavit y Blossfeld 1993), lo cual trastocaría el sistema de incentivos de la sociedad 
capitalista; si una arquitecta gana lo mismo (o tiene los mismos privilegios) que una cajera de 
supermercado, adiós al capitalismo (y al socialismo real). En cuanto a las desigualdades edu-
cativas de las mujeres, probablemente sean más importantes los cambios en la familia y en el 
mercado de trabajo que lo que sucede dentro del aula. En tanto que la mejora del nivel educa-
tivo de las mujeres no afecta a la acumulación capitalista, no es de extrañar que hayan mejo-
rado tanto. No importa que quien ejerza la ocupación de arquitecto sea hombre o mujer, lo 
importante es que genere plusvalor.  
 
 
CONCLUSIONES 
 
La DOE por clase social ha permanecido más bien constante entre los varones durante un lar-
go periodo de tiempo, no solo en España, sino en muchos países, con tradiciones culturales, 
sistemas políticos y grado de desarrollo económico muy distintos. Se muestra insensible a 
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diferentes políticas educativas, como el gasto público en educación, las becas, las reformas 
comprensivas, o incluso tan drásticas como la discriminación positiva a favor de los hijos de 
obreros, en regímenes en los que oficialmente se habían abolido las clases sociales. Pero esta 
constancia ha sido compatible con otros cambios, como el incremento de escolarización de 
todas las clases, la superación de las mujeres a los varones en el nivel educativo de bachiller, 
y, en la población más joven, la reducción de la desigualdad de oportunidades entre las muje-
res de distintas clases sociales, al menos en España. Para explicar estos cambios, las teorías 
que conciben la escuela como un aparato reproductor del orden social se enfrentan a serios 
problemas, pues o bien solo explican los patrones de constancia, sin explicar los de cambio, o 
solo explican que las mujeres elijan trayectorias académicas menos prestigiosas, pero no que 
también lo hagan los varones de clase obrera. Sin embargo, las teorías de elección racional 
dan cuenta tanto de la constancia (por los efectos primarios) como de la variación de la DOE 
(por los efectos secundarios).  
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GRÁFICO 1 

% CON NIVEL DE BACHILLER POR CLASE SOCIAL DE LA FAMILIA, VARONES ENTRE 19 Y 20 
AÑOS
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Fuente: Microdatos de la Encuesta de Población Activa, segundos trimestres (INE) 
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Gráfico 2 

% CON NIVEL DE BACHILLER POR CLASE SOCIAL DE LA FAMILIA, MUJERES ENTRE 19 Y 20 
AÑOS
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Fuente: Microdatos de la Encuesta de Población Activa, segundos trimestres (INE) 
 


