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Resumen
Este trabajo analiza el sistema educativo recurriendo al concepto bourdiano de campo, entendido como un sistema de relaciones objetivas 
entre posiciones sociales adquiridas. Se espera, por tanto, mostrar la fecundidad de este concepto para promover análisis críticos del sistema 
educativo que se alejen de perspectivas deterministas o funcionalistas, pudiendo dar cuenta del dinamismo del campo escolar y de la capaci-
dad de intervención de los agentes presentes en el mismo. De este modo, este texto expone cómo se han ido produciendo los márgenes del 
sistema educativo desde el último tercio del siglo xx y cómo se ha ido reconfigurándose el campo escolar con la implementación de políticas 
educativas compensatorias, un periodo que contempla desde la puesta en marcha de las primeras iniciativas ajenas al sistema educativo a los 
recientes Ciclos Formativos de Grado Básico, pasando por los Programas de Garantía Social, entre otros. A través del análisis documental, 
la revisión de información procedente de etnografías y de entrevistas informales a informantes clave, los resultados muestran cómo se han 
ido produciendo el propio sistema educativo en sus márgenes, evidenciando el dinamismo del campo escolar e identificando estrategias 
puestas en juego por sus agentes para mejorar sus posiciones relativas. Las conclusiones reflexionan sobre la fecundidad de la propuesta de 
Bourdieu para conseguir mostrar cómo se ha configurado el campo escolar, identificar las tramas existentes entre los agentes presentes en 
él, reconocer sus disputas, y señalar las relaciones con otros ámbitos sociales.
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Abstract
The educational system is analyzed using the Bourdian concept of  field, understood as a system of  objective relationships between acquired 
social positions. It is expected, therefore, to show the fecundity of  this concept to promote critical analyzes of  the educational system, away 
from deterministic or functionalist perspectives, being able to illustrate the dynamism of  the education field and the intervention capacity 
of  its agents. The text exposes how the margins of  the educational system have been produced since the last third of  the 20th century and 
how the education field has been reconfigured with the implementation of  compensatory policies, since the implementation of  the first 
initiatives outside the educational system to the recent Basic Grade Training Cycles, passing through the Social Guarantee Programs and 
other. Through documentary analysis, review of  information from ethnographies and informal interviews with key informants, the results 
show how the educational system has been produced on its margins, the dynamism of  the education field and strategies put into play by 
agents to improve their relative positions in the field. The conclusions reflect on the fecundity of  Bourdieu’s proposal in order to show how 
the education field has been configured, identify plots among their agents, recognize their disputes, and point out the relationships with 
other social spheres.
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1. La reproducción y los márgenes del sistema educativo
Pierre Bourdieu tiene una influencia destacada dentro del campo de la sociología, configurándose en 
autor de referencia para multitud de personas vinculadas a la academia y a la investigación. La reciente 
proliferación de artículos y números de revistas conmemorativos, dedicados glosar sus aportaciones en 
el ámbito de las ciencias sociales (Beatriz, 2021; Cerón y Galán, 2020; Dukuen, 2021), así como aquellos 
dirigidos a exponer las singulares recepciones de sus trabajos y desarrollos teóricos en distintos contextos 
internacionales (Davies y Rizk, 2018; Hultqvist y Lidegran, 2021; Oliveira y Ferreira, 2021), dan buena 
cuenta de la profundidad y extensión de su legado. Todo ello, junto con la publicación de manuales espe-
cíficos sobre su obra (Medvetz y Sallaz, 2018), viene a confirmar la relevancia de Bourdieu como uno de 
los pensadores sociales más importantes de la segunda mitad del pasado siglo xx.

Bourdieu elaboró su perspectiva sociológica centrándose en la relación entre cultura y poder. A pesar 
de la amplitud de cuestiones que merecieron su atención, la sociología de la educación ocupó un espacio 
propio (Apple, 2010). Su propuesta venía a cuestionar visiones anteriores muy extendidas, tanto aquellas 
de corte funcionalistas como estructuralistas. De esta manera, producirá una perspectiva original y no-
vedosa, sostenida sobre términos que gozan de una amplia popularidad entre quienes se interesan por la 
sociología de la educación en la actualidad. Entre otros, es reconocible la extensión del uso de algunos 
de esos términos propios, como «capital cultural» (Bourdieu y Passeron, 2009), «capital social» (Bour-
dieu, 1980), «habitus», «violencia simbólica», «arbitrio cultural», «campo» (Bourdieu y Wacquant, 1995), 
o «campo escolar» (Bourdieu y Passeron, 1977a, 1977b). Y todo ello a pesar de que el modelo teórico 
presentado, según la consideración del propio autor, «no viene adornado con todos los signos con los 
que se suele reconocer la gran teoría, empezando por la falta de cualquier referencia a la realidad empírica 
determinada» (Bourdieu, 1997, 12).

La perspectiva de Pierre Bourdieu ponía especial énfasis en los mecanismos a través de los cuales las 
estructuras sociales se reproducen, haciendo que permanezcan de manera sostenida en el tiempo (Miguel, 
2015). En este sentido y pensando en la sociología de la educación, su obra La reproducción (1977a) ocupa 
un lugar singular, convirtiéndose en obra seminal que estimuló multitud de trabajos de investigación pos-
teriores sobre cómo las prácticas culturales y los diversos estilos de vida son transmitidos y mantenidos 
en el tiempo (Kallunki, 2022). En este trabajo Bourdieu y Passeron focalizaron su atención en el siste-
ma educativo y en su capacidad para promover la continuidad y legitimidad de esas estructuras sociales 
(1977b). Según la lógica de la reproducción cultural expuesta, la institución escolar sancionaría determina-
das prácticas culturales adquiridas a través de los distintos procesos de socialización, bien reconociendo y 
legitimando dichas prácticas culturales, en unos casos, o bien ignorándolas y/o deslegitimándolas en otros 
casos. En consecuencia, esas prácticas culturales incorporadas se convertirían en ventajas o desventajas 
para el alumnado y su futuro rendimiento escolar, incrementando o disminuyendo las posibilidades de de-
sarrollar itinerarios académicos prestigiosos en función de esa mayor o menor similitud entre las prácticas 
culturales presentes en la escuela y aquellas con las que cada estudiante cuenta. De ese modo, una mayor 
distancia entre ambas prácticas culturales implicaría mayores dificultades. Así, según la interpretación más 
extendida de La reproducción (García et al., 2020), la escuela contribuye a reproducir las desigualdades a tra-
vés de la violencia simbólica que implica la naturalización del hecho de que aquellos sectores sociales que 
ocupan situaciones socialmente favorecidas obtengan buenos resultados académicos que los perpetúan 
en dichas situaciones predominantes, mientras que los sectores socialmente desfavorecidos obtienen peor 
rendimiento y son marginados.
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La mirada de Bourdieu ofrece una explicación realista y consistente en torno a los mecanismos de re-
producción social, lo que le ha supuesto ocupar un lugar preminente entre las conocidas como teorías de 
la reproducción vinculadas a la sociología educativa (Elboj, García y Guarro, 2006). Este reconocimiento 
no ha estado exento de críticas. Desde algunas lecturas de su obra se señala, entre otras cuestiones, una 
estrecha concepción sobre el papel social de la escuela y sus posibilidades para la transformación, por 
lo que denuncian su determinismo social (Torras-Gómez et al., 2021; Prieto y Duque, 2009). En este 
sentido, los desarrollos teóricos y el propio trabajo de Bourdieu serían acusados de dificultar el avance 
y la superación de las desigualdades existentes, desanimando la puesta en marcha de procesos de trans-
formación y cambio en la escuela. Desde otras posiciones, la crítica se sitúa en la asunción, por parte de 
Bourdieu, de explicaciones que toman la supuesta función social de la escuela como piedra angular sobre 
la que descansa buena parte de su teoría (Martín, 2004, 2010). Según esta perspectiva, la teoría bourdiana 
compartiría mucho más de lo esperado con las teorías funcionalistas, si bien le distanciaría su marcado 
carácter crítico: en lugar de dar por buenos los objetivos explicitados por la institución escolar (promover 
la igualdad de oportunidades como medio para reducir las desigualdades, por ejemplo), sospecha de la 
veracidad de dicho discurso explícito y trata de desenmascarar a la escuela como institución que no sólo 
no cumple con esa supuesta misión, sino que oculta su verdadera función. Esta última función no sería 
otra que la contraria a lo manifestado (contribuir a mantener y reproducir las desigualdades existentes, 
por ejemplo). Finalmente, cabe recordar otras interpretaciones más exóticas y singulares, según la cual

«el sistema educativo es banal, que no hace nada. Si no altera la desigualdad es porque es un medio 
nulo, una pérdida de tiempo en el que el alumnado es sometido, en la terminología de Bourdieu, a 
una autoridad pedagógica (…) una larga espera, que permitiría que las expectativas (moldeadas 
convenientemente por la clase social) y los rendimientos se vayan acoplando mutuamente». (García 
et al., 2020, 190).

En cualquier caso y aceptando como sinceros los esfuerzos llevados a cabo desde las políticas públicas 
contra la inequidad educativa —materializados en multitud de iniciativas, acciones, proyectos, programas 
y planes de distinto carácter—, los resultados de buena parte de las investigaciones de las que disponemos 
señalan que, de manera generalizada, la brecha educativa continúa creciendo entre el alumnado proceden-
te de sectores favorecidos y aquel alumnado llegado a la escuela desde contextos desfavorecidos (Dorling, 
2011; Gonski et al., 2011; NESSE, 2012; OCDE, 2010a; OCDE, 2010b; Piketty, 2014). A estos resultados 
habría que añadir los negativos efectos que, en términos de promoción de la equidad e igualdad, la pande-
mia mundial vinculada al COVID-19 ha tenido (Bonal y González, 2021; Jacovkis y Tarabini, 2021; Reuge 
et al., 2021; Sanz y López, 2021).

No obstante, la importancia de esas políticas cuyos objetivos explícitos señalan una inequívoca volun-
tad de lucha contra las desigualdades y a la promoción de la equidad educativa no ha sido menor. Muy al 
contrario, dichas políticas han sido un elemento central del proceso escolarizador y han ido dando lugar 
a una cierta reconfiguración del sistema educativo, de manera que:

«En un cierto sentido, toda la historia de los niveles educativos y formas de enseñanza en los 
siglos xix y xx puede hacerse a partir del paso —y de las consecuencias de dicho paso— desde 
la inclusión parcial y, por tanto, la no escolarización y exclusión de una parte de la población, a 
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la presencia simultánea de procesos de inclusión más o menos generalizada a lo largo del tiempo, 
acompañados de procesos de exclusión y expansión compensatoria de otras partes del sistema; es 
decir, de procesos de diferenciación o segmentación que implican la exclusión de ciertas trayectorias 
o modalidades y la inclusión en otras». (Viñao, 2006, 47-48)

Los efectos de esos procesos de extensión e inclusión generalizada en la escuela de todos los sectores 
sociales, así como aquellos procesos de exclusión y expansión compensatoria, han reconfigurado el pro-
pio sistema educativo. De este modo, la tradicional diferenciación entre educación formal, no formal e 
informal (Trilla, 1993) se ha tornado menos evidente. La conocida clasificación entre educación formal, 
no formal e informal se ha construido sobre criterios tales como, entre otros, los vinculados a la finalidad, 
metodología, procedimiento educativo, agentes o instituciones en el que se ubica el proceso educativo 
en cuestión (Trilla, 2003). Si bien la diferenciación más evidente se ha reconocido entre la educación 
informal y las educaciones formal y no formal, la delimitación entre la educación formal y no formal ha 
sido más difusa, lo que ha permitido hablar de zonas fronterizas (García-Goncet y Salvador, 2017), de los 
márgenes del sistema educativo (Bernard y Molpeceres, 2006). La emergencia de estas zonas de frontera 
permite identificar la presencia nuevos agentes en contextos formales que no se enmarcan en la institu-
cionalidad de los establecimientos educativos convencionales, pero que llevan a cabo procesos educativos 
dentro del sistema educativo reglado.

De este modo, fenómenos como el llamado «fracaso escolar» o el «abandono escolar temprano», y 
las políticas públicas dirigidas a hacerles frente, están en estrecha relación con la configuración de los 
márgenes del sistema educativo. Dado el gran interés que dichos fenómenos concitan, profundizar en 
el conocimiento de esta parte del sistema educativo adquiere gran relevancia. Con tal propósito, una de 
las primeras tareas desarrolladas por el equipo de investigación fue el análisis y valoración de diversas 
perspectivas teórico-metodológicas que pudiesen contribuir a tal fin. A partir de esta primera labor, se 
optó por las categorías analíticas propuestas por P. Bourdieu y especialmente, por la potencialidad de su 
concepto de campo que «aporta un plus de inteligibilidad al aplicarse a realidades sociales (…) obligando 
a reconstruir toda la trama de interdependencias» (Martín, 2011, 160). Esta elección se basó, también, 
tanto en la necesidad de compatibilizar un marco teórico que enriqueciese la perspectiva investigadora y 
posibilitase cierta diversidad disciplinar, así como en la decisión de optar por una perspectiva crítica que 
fuese más allá de conocidas explicaciones de corte funcionalista —sean críticas o no—, que siempre se 
sustentan sobre la asunción de una función de la escuela.

2. Objetivos y metodología
La finalidad de este trabajo es aplicar el concepto bourdiano de campo a los márgenes del sistema educati-
vo español. Con todo ello, espera mostrar la fecundidad de este concepto para favorecer análisis críticos 
del sistema educativo que muestren tanto el propio proceso de configuración del campo escolar como 
las interdependencias entre sus agentes, junto con las estrategias seguidas para definir sus funciones. De 
este modo, expondrá cómo se han ido produciendo parte del sistema educativo desde el último tercio del 
siglo xx, con la implementación de políticas educativas dirigidas a compensar desigualdades e incrementar 
la capacidad para acoger a todo el alumnado. Sucintamente, presentará el proceso seguido desde el na-
cimiento de iniciativas contra la exclusión educativa ajenas al sistema educativo, su posterior integración 
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a través de los Programas de Garantía Social, hasta su más reciente reconocimiento como parte de la 
educación básica con la promulgación de los nuevos Ciclos Formativos de Grado Básico.

Se ha llevado a cabo una labor investigadora para identificar los principales agentes intervinientes y des-
velar los procesos históricos que han dado lugar a los actuales márgenes del sistema educativo, señalando el 
entramado de relaciones que opera en su interior y la relación de esta zona fronteriza con ámbitos externos 
a la misma. Para ello, se triangularon diferentes fuentes de información y técnicas de recolección de datos. 
Fundamentalmente, se analizaron la legislación educativa y documentos oficiales, junto con publicaciones 
de agentes del campo escolar y noticias periodísticas. Adicionalmente, se ha contado con información 
procedente de etnografías desarrolladas, como parte de un proyecto de investigación mayor2, en los esce-
narios donde se implementan estas políticas compensatorias en una de las grandes ciudades del noreste 
peninsular. Finalmente, se desarrollaron entrevistas informales a cinco informantes clave (tres hombres y 
dos mujeres), caracterizados por su contacto directo con la implementación de esas políticas e iniciativas 
compensatorias durante, al menos, los últimos 25 años. Tres de ellos, ocupaban posiciones de dirección, 
mientras que el resto eran personal técnico cualificado. A partir del cruce entre la opción teórica, las de-
finiciones metodológicas y el análisis empírico presentamos los resultados obtenidos para ser analizados.

3. La producción de los márgenes del sistema educativo 
3.1. Entre la educación popular y la educación compensatoria
Los años setenta y principios de los años ochenta del pasado siglo fueron momentos de gran movili-
zación social. Mostrando una gran fortaleza, la sociedad civil organizada puso en marcha multitud de 
iniciativas con las que impulsaban el fin de la dictadura fascista (Navarro, 2006). En el campo escolar, 
esta realidad tuvo su expresión, entre otras, en el surgimiento y fortaleza de los Movimientos de re-
novación pedagógica (Costa, 2007; Hernández, 2011; Lorenzo, 2016). Las esperanzas depositadas en 
las posibilidades de cambio y transformación vinculadas a la educación desbordaban lo estrictamente 
escolar, implicando a la sociedad civil de manera significativa. Este fue el caso de los movimientos ve-
cinales que pusieron en marcha diversas y singulares iniciativas de educación de personas adultas muy 
vinculadas a sus territorios (Lucio-Villegas, 2017). También se pusieron en marcha iniciativas locales, 
bajo diferentes denominaciones (Talleres Ocupacionales, Talleres Pre-Profesionales, Aulas Taller…), 
dirigidas a las y los jóvenes que no habían encontrado respuesta en el sistema educativo y habían que-
dado fuera del mismo incluso antes de culminar la escolarización obligatoria (Merino, Feixa y Moreno, 
2018), cuando aún estaba fijada en los 14 años por la Ley General de Educación (LGE, en adelante).

De manera general, el conjunto el conjunto de estas iniciativas compartían aspectos relevantes que 
las vinculaban a la educación popular (Lucio-Villegas, 2021): por un lado, la consideración de la educa-
ción que es un proceso en el que las personas reflexionan sobre su vida y sus experiencias dentro de un 
contexto concreto; por otro lado, la idea de que la educación sirve para imaginar y construir otras rea-
lidades; y finalmente, aspectos metodológicos, pues la educación popular no sólo piensa la educación 
desde otra perspectiva, sino que promueve una práctica educativa diferente. Más concretamente, en el 
caso de las iniciativas dirigidas a jóvenes y dadas las características generales del grupo de destinatarios 
(jóvenes de sectores populares en situación de mayor vulnerabilidad), podemos afirmar que se trataba 
de iniciativas ciudadanas vinculadas a la educación popular (Guereña et al.,1994).

2  Este trabajo se enmarca dentro del proyecto de investigación «De la exclusión educativa al desarrollo de trayectorias profesionales. Investigación sobre el impacto de la formación en 
alumnado vulnerable» (Proyectos I+D+i 2021/0512).
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El sistema educativo emanado del tardofranquismo recibiría formalmente sus primeras modifi-
caciones de cierto calado con la promulgación del Real Decreto 1174/1983, de 27 de abril, sobre 
educación compensatoria. Se introducía en el marco legislativo el concepto de educación compensatoria, 
proveniente de los EE. UU., tras ser asumido en España por buena parte de las y los especialistas 
y profesionales de la educación. No obstante, dicho concepto había suscitado ciertas controversias 
sobre su idoneidad (Berstein, 1970), pues si la educación no puede compensar a la sociedad, no sería 
adecuado hablar de educación compensatoria3.

Este real decreto se dirigía a zonas geográficas o grupos de población «que por sus especiales carac-
terísticas requieren una atención educativa preferente» (artículo 1). Se proponía, entre otras actuacio-
nes: la constitución de servicios de apoyo escolar y centros de recursos que pudiesen ofrecer asistencia 
a los centros educativos; la incentivación de la continuidad del profesorado en esos centros educativos 
de mayor complejidad; el desarrollo de campañas de alfabetización; ayudas al estudio; la realización de 
inversiones en obras y equipamientos; así como el establecimiento de cursos especiales para jóvenes de catorce y 
quince años no escolarizados para completar su formación general básica y les permitiese un primer acercamiento a la for-
mación para el empleo. Así, con esta cobertura normativa se fueron consolidando iniciativas preexistentes 
e impulsando otras novedosas de diversa índole, como los Centros Rurales de Innovación Educativa 
de Teruel (Roche, 1993; Abós y Lorenzo, 2019).

Esta nueva perspectiva introducida en 1983 por el real decreto se vio reforzada a través de Ley Or-
gánica reguladora del Derecho a la Educación (LODE) de 3 de julio de 1985, por su planteamiento de 
compensación de desigualdades y las posibilidades de adaptación de la propuesta educativa al contexto 
en el que se ubiquen los centros.

La traslación de la educación compensatoria también tendrá sus especificidades: «si en otros países 
se ponía el énfasis en la intervención directa con el individuo y, en algunos casos, con su entorno, en 
España se dedicaron mayores esfuerzos a la mejora y ampliación de la oferta escolar» (CIDE, 1998, 
p. 43). En esta línea también se enmarca el convenio de colaboración establecido en 1987 entre el Mi-
nisterio de Trabajo y Seguridad Social y el Ministerio de Educación y Ciencia (CIDE, 1998). Con este 
convenio se acordaba la realización conjunta de acciones formativas y de inserción profesional bajo la 
denominación de Plan FIP, así como la homologación de la formación para el empleo (entonces de-
nominada formación profesional ocupacional) y la formación profesional del sistema educativo. Entre 
otras, este Plan FIP incluía la implementación de programas de educación compensatoria con apoyo 
de la formación para el empleo del momento, así como el reconocimiento de los centros educativos 
como centros colaboradores de la Administración laboral para impartir cursos de dicha formación 
para el empleo.

3.2. Acceso al sistema educativo a través de la atención a la diversidad
En los años noventa, cuando las políticas dirigidas a reducir el fracaso escolar cobran mayor impulso, la 
educación compensatoria pasa a ser concebida dentro del marco conceptual de la «atención a la diver-

3  Ente otros motivos, Berstein (1970) exponía cómo la asunción de la educación compensatoria conllevaba la consideración de privación cultural o culturalmente 
empobrecido de una parte del alumnado. Desde esta perspectiva, la concepción de la educación compensatoria tenía varias implicaciones de calado —aún incons-
cientes—: degradación de la propia experiencia de niñas, niños y jóvenes; reconocimiento implícito del lenguaje de clase media como el único válido; reducción 
de las expectativas del profesorado sobre el alumnado en cuestión; y la exclusión de los contextos de procedencia (fundamentalmente, madres, padres y/o resto 
de personas adultas de referencia) que pasan a considerarse como parte del problema de este alumnado en lugar de ser esenciales como parte de la solución a las 
dificultades existentes.
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sidad», en tanto que modalidad adaptada a las necesidades del alumnado. El Real Decreto 299/1996, 
de 28 de febrero, de ordenación de las acciones dirigidas a la compensación de desigualdades en edu-
cación ofrecerá un nuevo marco regulatorio, definiendo como destinario al alumnado que por factores 
territoriales, sociales, familiares o culturales se encuentra en situación de desventaja respecto al acceso, 
permanencia y promoción en el sistema educativo. Entre sus actuaciones para la atención educativa 
de este alumnado (programas de compensación educativa) contemplaba, entre otras, los Programas 
de Garantía Social (PGS en adelante). Creados por el artículo 23 de la Ley Orgánica 1/1990, de 3 de 
octubre, de Ordenación General del Sistema Educativo, los PGS se dirigían al alumnado de entre 16 
y 21 años que no ha alcanzado los objetivos de la educación secundaria obligatoria. Los PGS tenían 
como finalidad proporcionar una formación básica y profesional que permita al alumnado incorpo-
rarse tanto a la vida activa como proseguir sus estudios, especialmente, en la formación profesional 
específica de grado medio.

La diferencia que introduce la LOGSE con respecto a la situación anterior es muy significativa. 
Mientras la LGE no contemplaba respuesta alguna a la situación exclusión educativa más que la propia 
expulsión del sistema educativo, externalizando el llamado «fracaso escolar»; La LOGSE fortaleció la 
comprensividad de su respuesta, al tiempo que, mediante los PGS, se:

«permitió el reconocimiento institucional de acciones compensadoras no exclusivamente escolares, 
abriendo la puerta a agentes ajenos al sistema [educativo] para tratar, no obstante, de cumplir con 
los mismos fines que aquel era incapaz de conseguir». (Marhuenda y Navas, 2004, p. 24).

La escasa reglamentación específica para estos programas de educación compensatoria será una 
seña identificativa de los mismos. Precisamente, esta ausencia de mayor reglamentación ha sido vista 
en ocasiones como una de las mayores potencialidades de estos programas de educción compensa-
toria. Los PGS venían a sacar definitivamente del limbo legal y administrativo a aquellas iniciativas 
previas, vinculadas a iniciativas locales y que gozaban de gran flexibilidad organizativa y pedagógica.

3.3. La formación profesional como alternativa
El artículo 30 de la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOE) creará los Programas de 
Cualificación Profesional Inicial (PCPI en adelante). Destinados al alumnado mayor de dieciséis años 
que no hubiese obtenido el título de Graduado en Educación Secundaria Obligatoria (GESO), los 
PCPI tendrán un objetivo doble vinculado: acreditar las competencias profesionales adquiridas y faci-
litar el acceso al título de GESO. Para conseguir estos objetivos, los PCPI se proponen que su alum-
nado alcance competencias profesionales propias de una cualificación profesional de nivel uno del Ca-
tálogo Nacional de Cualificaciones Profesionales (CNCP), con lo que aumentarían sus posibilidades 
de inserción sociolaboral satisfactoria; y que puedan continuar con su trayectoria académica mediante 
la mejora de las competencias básicas que les permita proseguir sus estudios. Desde la implantación 
de la LOGSE, la continuidad de cualquier trayectoria académica dentro del sistema educativo implica 
la necesidad de contar con el título que certifica la superación de las enseñanzas básicas y obligatorias. 
Ante esta realidad, los PCPI contarán con módulos de carácter voluntario, adicionales a los módulos 
específicos profesionales y los módulos formativos de carácter general, que permitirán la obtención 
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del título de GESO del alumnado que los supere. Estos módulos voluntarios, además, podrán cursarse 
de manera simultánea con el resto de los módulos del PCPI o una vez superados éstos.

Los PCPI introducen un avance de gran relevancia en la articulación de la formación profesional 
del sistema educativo con la formación profesional del sistema de formación profesional para el em-
pleo. Los PCPI se referenciarán tanto al sistema educativo como al sistema de formación profesional 
para el empleo, constituyéndose como un primer nexo entre ambos. De este modo, mientras que los 
PGS estaban adscritos únicamente al sistema educativo, que era su único marco de referencia, los 
nuevos PCPI tendrán un doble marco regulador: por un lado, el marco del propio sistema educativo 
que los genera, y por otro lado, el CNCP, que ofrecerá el marco de referencia en todo lo que respecta 
a las competencias profesionales. «Constituyen, por lo tanto, un ensayo de integración de subsistemas, 
algo que parece haberse convertido hace ya algunos años en lema de las administraciones encargadas 
de regular las distintas formaciones profesionales» (Marhuenda y Navas, 2004, p. 10).

Adicionalmente, los PCPI introducen otras novedades con respecto a sus predecesores. En primer 
lugar, cambia el contenido y la distribución de la llamada formación básica en los PGS (la que tiene 
que ver con la adquisición de los conocimientos y capacidades de la enseñanza obligatoria). Los PCPI 
organizarán esa formación básica en módulos formativos voluntarios, destinados a desarrollar las 
competencias básicas que posibiliten la progresión dentro del sistema educativo y cursar, por ejemplo, 
un ciclo formativo de grado medio. Estos módulos se organizarán por ámbitos. Esta organización 
del currículo en ámbitos de conocimiento promueve un tratamiento globalizado o no meramente 
disciplinar de los contenidos. Las repercusiones que esta organización puede tener son relevantes, 
por ofrecer amplias posibilidades en relación al profesorado que imparte dichos ámbitos, del mismo 
modo que incrementa las posibilidades de distribución horaria, rompiendo la compartimentalización 
propia de la formación básica. En segundo lugar, los contenidos vinculados a las competencias profe-
sionales específicas se adscriben al CNCP y al sistema de formación profesional para el empleo, y no 
únicamente al sistema educativo. Y en tercer y último lugar, los PCPI incorporan la posibilidad real 
de la obtención del título de GESO. Esta opción de titulación de la que carecían los PGS hace que 
los PCPI diesen respuesta a una demanda generalizada del alumnado y ofreciese alguna solución a la 
problemática situación de partida.

Con la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa (LOMCE), 
los PCPI darán paso a la Formación Profesional Básica (FPB en adelante). En su artículo 39, LOMCE 
establece una formación profesional del sistema educativo que cuenta, además de con los ciclos for-
mativos de grado medio y grado superior establecidos por LOGSE, con un nuevo ciclo formativo de 
grado básica. Como novedad, con la FPB se crea el correspondiente título Profesional Básico, que da 
acceso directo a los ciclos formativos de grado medio.

La FPB contribuirá, del mismo modo que los PCPI, a que el alumnado adquiera o complete com-
petencias básicas que posibiliten el aprendizaje permanente, así como al acceso una cualificación de 
nivel 1 del CNCP. Sin embargo, a diferencia de los PGS y los PCPI, las edades del alumnado variarán, 
pues el alumnado de FPB ha de cumplir simultáneamente las siguientes condiciones: a) tener cumpli-
dos quince años, o cumplirlos durante el año natural en curso, y no superar los diecisiete años de edad 
en el momento del acceso o durante el año natural en curso; b) haber cursado el primer ciclo de Edu-
cación Secundaria Obligatoria o, excepcionalmente, haber cursado el segundo curso de la Educación 
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Secundaria Obligatoria; y c) haber sido propuesto por los equipos docentes para su incorporación a un 
ciclo de FPB y contar con la aprobación de los familiares o tutores. En consecuencia, la FPB rompe 
con las pretensiones comprensivas del sistema educativo hasta el momento, segregando al alumnado 
hacia un itinerario de distinto valor antes de la superación de la etapa de educación obligatoria, cuya 
configuración y condiciones de escolarización no facilitan su continuidad y limitan sus posibilidades 
de éxito al no garantizar el acceso al título de GESO. Esto ha llevado a considerarla un retroceso res-
pecto a la situación anterior.

También modifica la duración de estos programas, haciendo que la nueva FPB tenga una duración 
de dos cursos completos frente al habitual curso de duración de PGS y PCPI (el segundo curso de 
PCPI solía estar dirigido a la consecución del título de GESO). En lo que respecta a la organización 
de los contenidos, la FPB se organiza aglutinando varias materias bajo la denominación de bloques 
(en lugar de ámbitos), diferenciando el Bloque de Comunicación y Ciencias Sociales, y el Bloque de 
Ciencias Aplicadas.

3.4. Reconocimiento como parte de la educación básica
La recientemente promulgada Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la 
Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOMLOE), ha transformado la FPB en ciclos 
formativos de grado básico (CFGB, en adelante). En la exposición de motivos de dicha ley se expresa 
la intención de que los nuevos CFGB ayuden a que ningún alumno o alumna quede fuera del sistema 
educativo sin un título de GESO. Por lo tanto, serían el último esfuerzo del sistema educativo por ga-
rantizar un acceso generalizado a los mínimos educativos establecidos con carácter general para toda 
la sociedad.

Supondrían, además, la culminación del proceso de integración y reconocimiento en el sistema 
educativo formal de lo que en origen fueron aquellas iniciativas surgidas con un fuerte vínculo con sus 
contextos locales y con orientaciones cercanas a la educación popular. Como recoge el artículo 3 de 
la actual ley educativa, el proceso que venimos relatando se cierra con la consideración de los CFGB 
como parte de la educación básica, anteriormente configurada únicamente por la educación primaria 
y la educación secundaria obligatoria. De este modo, bajo esta consideración, los nuevos CFGB pasan 
a disfrutar directamente del marco normativo fijado en el artículo 27 de la Constitución Española 
(1978), convirtiéndose en parte de la educación obligatoria y gratuita.

4. El campo escolar y sus agentes
Para superar el mero relato histórico previo y que sea de aplicación el concepto de campo en términos de 
Bourdieu es imprescindible que exista algo en juego y que estén presentes distintos agentes dispuestos a 
jugar para acceder a ese valor reconocido. En términos de Bourdieu, eso que está en juego configura un 
determinado capital, comportando una combinación de bienes de distinta índole (económicos, culturales, 
sociales…), que investirán de cierto poder a quienes los poseen. Dichos bienes, además, podrán ser tanto 
acumulados como intercambiados, reforzando ese poder preexistente. Esos agentes que ocupan el campo 
no cuentan con los mismos bienes y, en consecuencia, no cuentan con el mismo capital ni poder. Por lo 
tanto, los distintos agentes ocupan posiciones diversas desde las cuales pueden se establecer relaciones de 
dominación y subordinación, fruto de la desigual distribución del capital.
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Tradicionalmente los agentes vinculados al campo escolar eran el Estado, la iglesia católica y otros 
titulares de centros privados, junto con el profesorado, constituido en agente sindical. En la actualidad 
y de manera generalizada, el campo escolar se ha ido haciendo más complejo y densificándose (Corva-
lán, 2012). Con la articulación del Estado de las Autonomías proclamado en la Constitución Española 
de 1978 y los procesos de descentralización de competencias se ha modificado significativamente la 
configuración de la Administración Pública. La identificación del Estado, de manera genérica, ha deja-
do de ser operativa, pues la actual distribución de las competencias educativas en el Estado español ha 
hecho emerger agentes intermedios, como las Comunidades Autónomas (CC. AA. en adelante), que no 
necesariamente han de compartir las posiciones de la autoridad educativa a nivel estatal. Junto a ellos se 
han sumado diversos organismos internacionales (UE, OCDE, UNESCO, OEI…), cuya capacidad de 
influencia se articulada de distintos modos, desde la financiación de determinadas políticas o mediante 
la implementación de evaluaciones de carácter pretendidamente globalizador. También es destacable la 
participación de personas expertas y especialistas en educación, desde distintos enfoques, procedentes del 
ámbito universitario y de la investigación. A las figuras de expertas procedentes del campo de la pedago-
gía, psicología o sociología, recientemente se han sumado nuevos perfiles, como los relacionados con la 
economía de la educación.

4.1. Iniciativas en los extramuros del sistema educativo
El campo escolar propio de la LGE aún era relativamente sencillo pues, entre otros motivos, existía 
un Estado fuertemente centralizado y aquella legislación externalizaba el «fracaso escolar». Aquel 
campo escolar estaba configurado fundamentalmente por sus agentes más tradicionales, si bien las 
organizaciones internacionales comenzaban a mostrar su capacidad de intervención4. De este modo, 
aquellos agentes que ponían en marcha iniciativas dirigidas a las y los jóvenes que habían vivido esa 
situación de exclusión educativa no se reconocían como parte del campo escolar. Aquellas primeras 
iniciativas ciudadanas únicamente encontrarán impulso o, al menos, cierto apoyo en las Administra-
ciones Locales, entes sin competencias educativas pero que actuaban desde una nueva concepción 
del rol de los municipios. Las incipientes políticas municipales de juventud y sociales de los años 80 
serán impulsadoras de dichas iniciativas, bajo diversas denominaciones (Aulas Taller, Talleres Ocupa-
cionales, Talleres Pre-Profesionales…), ofreciendo cierto apoyo institucional y económico (Gracia, 
2004; Marhuenda y García, 2017; García-Goncet, 2018). Desde la perspectiva de una de las personas 
entrevistadas, vinculada a la Administración Local como técnico municipal y con larga trayectoria en 
la gestión de estas iniciativas,

«todas las iniciativas surgieron de la confluencia de las políticas municipales y el tejido so-
cial. Es más, en algún caso se animó a que dicho tejido se implicase más, pues no en todos 
los barrios contaba con la misma fortaleza asociativa». (TA01).

Esta percepción desde las instituciones municipales no es compartida por representantes de algu-
nas de las entidades sociales impulsoras de esas primeras iniciativas ajenas al sistema educativo, pues 
reivindican su autoría: «Estos proyectos son fruto del compromiso y la movilización de vecinos y 

4  Durante el tardofranquismo diversos organismos internacionales promovieron la apertura del reaccionario y clasista sistema educativo del momento. La influencia 
de la OCDE, a través del Programa Regional Mediterráneo, fue especialmente relevante en el campo escolar, como evidenció la reforma introducida con la pro-
mulgación de la LGE en 1970.
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vecinas del barrio» (GE02). Más allá de esta disputa, sí que es significativa la ausencia en sus discursos 
de agentes del campo escolar, lo que vendría a corroborar la distancia percibida y la no participación 
en el campo escolar. Por su parte, en estos momentos incipientes, la normativa referida anteriormente 
da cuenta de la posición oficial del resto de agentes.

4.2.  Reconfiguración de los márgenes del sistema educativo y emergencia  
de nuevos agentes en el campo escolar

Los PGS establecidos por la LOGSE recogían la posibilidad de que participasen en el sistema educati-
vo agentes tan diversos como las entidades locales (Ayuntamientos, Mancomunidades de Municipios, 
Diputaciones Provinciales), o entidades privadas sin fines de lucro (asociaciones o fundaciones, prin-
cipalmente, junto con asociaciones empresariales, por ejemplo). Así, desde la aparición de los PGS, 
este tipo de iniciativas podían ser impartidas «tanto en centros escolares como no escolares, en ambos 
casos tanto públicos como privados (institutos, colegios, entidades locales, asociaciones sin ánimo de 
lucro, incluso algún gremio)» (Marhuenda y Navas, 2004, p. 7).

Este proceso de reconfiguración de los márgenes del sistema educativo permitió la incorporación 
de nuevos agentes no convencionales, de carácter prioritariamente local, en muchos casos con larga 
experiencia desarrollando iniciativas dirigidas al alumnado que no culminó satisfactoriamente su esco-
larización básica. La somera regulación de los PGS ofrecía posibilidades de gran flexibilidad organiza-
tiva, pedagógica y funcional, al tiempo que marcaba el modelo de incorporación de estos nuevos agen-
tes al campo escolar. Esa ausencia de reglamentación evidenciaba un acceso al campo escolar precario 
y subalterno, como mostraba la debilidad de la titulación oficial ofrecida a través de estos programas o 
las dificultades para ofrecer continuidad académica al alumnado de los mismos, junto con las difíciles 
condiciones de sostenimiento económico: «Nunca el Ayuntamiento o Educación se ha comprometido 
con nuestros proyectos [iniciativas contra la exclusión educativa] ni nos ha ofrecido apoyo económico 
suficiente para sostenerlos completamente. Siempre hemos tenido que buscar fondos adicionales para 
mantenerlos año tras año». (GE01). 

Esta fórmula de incorporación al campo escolar garantizaba el mantenimiento de buena parte del 
status quo, siendo una solución especialmente económica sus agentes: Estado y CC. AA. contaban con 
nuevas medidas de atención a la diversidad sin necesidad de asumir la totalidad de sus costes; titulares 
de centros educativos privados evitaban posibles competidores directos y, en todo caso, encontraban 
una oportunidad para ampliar y diversificar su oferta educativa; nuevos agentes no convencionales 
sorteaban la regulación básica dirigida a garantizar una mínima calidad educativa (condiciones mate-
riales de centros e instalaciones, titulación del profesorado…) encontrando una fórmula de entrada 
al campo escolar alternativa; organismos internaciones y expertos defensores de discursos vinculados 
a la flexibilidad y diversificación veían cómo sus propuestas eran escuchadas; los agentes sindicales 
no se sintieron directamente interpelados por las condiciones laborales de docentes y profesionales 
involucrados en estos nuevos programas… Sin embargo, principalmente, Administraciones Locales 
y entidades sociales que ya venían desarrollando este tipo de iniciativas encontraban, con su acceso al 
campo escolar, algún apoyo simbólico y material para sostener las iniciativas que venían desarrollando 
desde hacía tiempo, así como mejorar la posición relativa de su alumnado con el acceso a un recono-
cimiento oficial de lo aprendido.
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4.3. Consolidación de las nuevas fronteras
En un campo escolar dominado por los agentes más tradicionales, una parte de esos agentes de más 
reciente incorporación, principalmente conformada por entidades sin ánimo de lucro, han ido agluti-
nándose en torno a las llamadas escuelas de segunda oportunidad (E2O, en adelante). El concepto de E2O 
apareció inicialmente en 1995 a través de una iniciativa de la Comisión Europea relacionada con los 
cambios que la globalización estaba dejando mostrar. Bajo el título de «Libro Blanco sobre la educa-
ción y la formación. Enseñar y aprender. Hacia la sociedad cognitiva», se presentaba un modelo de 
E2O como fórmula para mejorar las escuelas existentes, solventando su falta de flexibilidad y posibi-
litando que se tendiesen puentes entre las diversas opciones formativas. Entre otros, el modelo pro-
puesto tomaba como referentes internacionales las escuelas aceleradas estadounidenses (Levin et al., 
1993). El modelo original era presentado significativamente dentro del apartado vinculado a la lucha 
contra la exclusión social, si bien en él se expresaba explícitamente la renuncia a convertir su propuesta 
en escuelas-ghetto. No obstante, se reconocía que:

«las escuelas situadas en barrios difíciles se reorientan para convertirse en dispositivos de 
segunda oportunidad, o bien se crean nuevos centros de enseñanza, que tienen a su disposi-
ción medios suplementarios en función de su legalización (…) Se trata también de convertir 
la escuela, mientras en estos barrios difíciles se difuminan el marco social y el familiar, en 
un lugar comunitario de animación, manteniendo en ella, más allá de las horas lectivas, la 
presencia de profesores». (Comisión Europea, 1995, 40-41).

Esos agentes no convencionales han encontrado en el «Libro Blanco sobre la educación y la for-
mación» un bien con el que contribuir a mejorar posición y capital dentro del campo escolar, así como 
reconocimiento para la labor que llevan desarrollando desde hace décadas. De este modo, en 2016 se 
fundaba formalmente en España la Asociación de Escuelas de Segunda Oportunidad, que aglutina a 
una parte de los agentes no convencionales que ya venían desarrollando su actividad educativa dentro 
del sistema educativo (a través de los PGS, PCPI o FPB, entre otros), así como algunas entidades que 
fueron protagonistas, en la década de los años 80, de aquellas primeras iniciativas ajenas al sistema 
educativo y con fuerte vínculo en el ámbito local (García-Montero, 2018; Thureau, 2018).

El intenso trabajo desarrollado por esta asociación ha logrado, de manera interna, que sus miem-
bros compartan y reconozcan características específicas que pueden dotarles de una identidad dife-
renciada dentro del campo escolar (Marhuenda y Chisvert, 2022) para, desde ahí, reivindicarse como 
un agente más del campo escolar y con especiales competencias para intervenir ante la exclusión edu-
cativa. Además, de manera externa, su labor ha conseguido extender una concepción de las escuelas 
de segunda oportunidad identificada con la labor de sus miembros y con la consecución del éxito por 
parte de su alumnado (Gutiérrez, 2020; La Vanguardia, 2021; Europa Press, 2022).

La estrategia comentada ejemplifica la búsqueda de la modificación de la posición de estos agentes 
dentro del campo escolar, a través del acceso a un valioso capital simbólico y la configuración de ca-
pital social. Los efectos más inmediatos de esta estrategia pueden comenzar a percibirse en el recono-
cimiento obtenido por parte de otros agentes tradicionales del campo escolares. La mención explícita 
referida a centros de segunda oportunidad en de tres artículos de la recién publicada Ley Orgánica 3/2022, 
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de 31 de marzo, de ordenación e integración de la Formación Profesional5 puede dar cuenta de ese 
reconocimiento, especialmente cuando dicha mención está vinculada a los nuevos CFCB que —recor-
demos— han pasado a formar parte de la educación básica.

No obstante, cabe precisar que el dinamismo del campo escolar continúa y, más allá de la evidente 
cercanía terminológica, desconocemos definición oficial y detallada de lo que ha de entenderse por 
centros de segunda oportunidad, al tiempo que la concepctualización original de las escuelas de se-
gunda oportunidad no es nada restrictiva (Corchuelo, 2014; Salva-Mut et al., 2016). En consecuencia, 
los distintos agentes seguirán movilizándose para mejorar sus posiciones relativas dentro del campo 
escolar, reconfigurando el sistema educativo y disputando las funciones que ha de cumplir.

5. Conclusiones
Los resultados presentados confirman la fecundidad del concepto bourdiano de campo. Frente a la mera 
idea de la reproducción, la aplicación realizada de este concepto ha permitido observar cómo se ha ido 
produciendo el propio sistema educativo en sus márgenes, mostrando «un dinamismo y una maleabilidad 
históricas que escapan al rígido determinismo del estructuralismo clásico» (Bourdieu y Wacquant, 1995, 
24). Ante concepciones funcionalistas del sistema educativo, ya sean críticas o no, los resultados muestran 
cómo pueden estar en disputa el sentido de esas mismas funciones. La aplicación de estas herramientas 
conceptuales ha favorecido un análisis profundo y crítico del campo escolar, advirtiéndose cómo la po-
sición dentro del campo condiciona las prácticas de los agentes, implementando estrategias dirigidas a 
mejorar su capital y poder dentro del mismo. Los resultados ofrecen la posibilidad de diferenciar cambios 
en las estrategias de los agentes del campo escolar y observar la tensión existente entre las fuerzas cen-
trifugadoras, dirigidas a salvaguardar la relativa autonomía organizativa y pedagógica de la que histórica-
mente gozaban originalmente estas iniciativas, y las fuerzas centrípetas, que promueven una asimilación 
cada vez más indistinguible del resto del sistema educativo. Se constata, en consecuencia, la pertinencia 
de la definición del campo escolar como espacio social de disputa permanente por legitimidad entre agentes 
dotados de capitales diversos.

Por otro lado, los resultados han expuesto cómo se ha ido configurando el campo escolar desde el 
último tercio del siglo xx, identificando a sus agentes y, especialmente, aquellos más directamente impli-
cados en la implementación de políticas educativas dirigidas a compensar desigualdades. Se evidencia el 
dinamismo del campo escolar, a través del acceso al mismo de nuevos agentes, así como las diferentes 
estrategias que pueden llevar a cabo estos agentes para mejorar sus posiciones relativas dentro del campo, 
condicionadas por sus percepciones y apreciaciones (Bourdieu, 1991). 

Finalmente, el presente trabajo muestra la presencia y relativa pujanza de agentes vinculados netamen-
te al ámbito local (especialmente, entidades sociales), llegando a tener cierto impacto en la configuración 
de los niveles educativos, pues es «una forma más de ese proceso de creación de identidades y fronteras, 
límites, inclusiones y exclusiones (por disciplinas, por categorías, por ciclos o grados, por calificaciones) 
intrínseco a todo sistema educativo. Un proceso, asimismo, de creación de sujetos colectivos mediante la 
diferencia, el contraste y la categorización discursiva, o sea, mediante un discurso que genera categorías 
diferenciadoras». (Viñao, 2006, 51).

5 Concretamente, aparecen menciones a los centros de segunda oportunidad en los artículos 44, 71 y 78.
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Obviamente, quedan pendientes cuestiones fundamentales y de gran interés vinculadas a los márgenes 
del sistema educativo que no han podido ser objeto de este trabajo. Entre otras, cabría mencionar la ca-
pacidad del sistema para acoger y garantizar el logro de todo el alumnado de manera inclusiva (Ainscow, 
2012; Merino, 2013), la posibilidad de compensar las desigualdades escolares (Rujas, 2017, 2020), o las 
articulaciones entre los distintos agentes (Azorín, 2018; Marhuenda y García, 2017). Entendemos que la 
incorporación del concepto bourdiano de campo escolar contribuirá a la consecución de resultados fructí-
feros y valiosos en esos y otros casos, al tiempo que reforzará las posibilidades para desarrollar una inves-
tigación comprometida con la transformación de situaciones de opresión (Beach y Vigo-Arrazola, 2021).
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