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Resumen: Las sucesivas reformas de la formacién profesional se enfrentan a una paradoja: si se
establece una via separada de la via académica se devalia socialmente y queda marcada con un fuerte
sesgo social. Si se intenta integrar la formacién académica y profesional en un mismo curriculum
comprensivo las practicas de profesores y alumnos hacen que se incorporen de facto caminos
distintos para alumnos con bajo rendimiento escolar. En el presente articulo se analiza como se
disefi6 el encaje de la formacién profesional en la ensefianza secundaria en las dos grandes reformas
educativas que hubo en Espafia en 1970 y en 1990, y como el disefio normativo y las acciones de los
actores no siempre coincidieron. Se incluye una reflexiéon sobre la reciente propuesta de nueva
reforma educativa del gobierno espanol, el proyecto de LOMCE del afio 2012.

Palabras clave: ensefianza secundaria; formacion profesional; reforma educativa; politica educativa;
fracaso escolar; juventud.

Continuous reform of vocational training in Spain, or the paradox between school
integration and segregation

Abstract: Successive reforms of vocational training face a paradox: if vocational training is defined
as a track separate from the academic one, then it will be socially devalued and marked with a strong
social bias. If the vocational and academic tracks are integrated in one comprehensive curriculum
then practices of teachers and students make facto incorporation of different ways for students with
poor school performance. This article discusses how vocational training was designed in the
secondary education framework in the two main reforms carried out in Spain in 1970 and 1990, and
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how the expectations of policy-makers and the actions of the actors could mismatch. The paper
includes a reflection on the last proposal for new educational reform by the Spanish government,
the draft of LOMCE 2012.

Key words: secondary education; vocational training; educational reform; educational policy; drop
out; youth.

As sucessivas reformas da formagao profissional na Espanha ou o paradoxo entre integragao
e segregagao escolar

Resumo: As sucessivas reformas do ensino profissional enfrentam um paradoxo: quando se
estabelece um caminho separado da via académica, este é socialmente desvalorizado e marcado por
um forte viés social; quando se propde integrar a formagdo académica e a profissional em um
mesmo curriculo comum, as praticas de professores e alunos fazem com que sejam incorporados,
de fato, percursos diferentes para os alunos com baixo rendimento escolar. Este artigo analisa
como foi projetada a inser¢do da formacdo profissional no ensino secundario em duas grandes
reformas que ocorreram na Espanha, em 1970 e 1990, e como as diretrizes normativas e as agoes
dos atores nem sempre coincidiram. Ele inclui uma reflexdao sobre a recente proposta de reforma
educacional do novo governo espanhol, o projeto LOMCE, de 2012.

Palavras-chave: ensino secundario, formagdo profissional, reforma da educagdo, politica
educacional, insucesso escolar, juventude.

Introduccion

En 1990 Seymour Sarason public6 un libro con el implacable titulo E/ predecible fracaso de las
reformas educativas (Sarason, 1990), en el que llega a la conclusién de que es practicamente imposible
reformar los sistemas educativos, entre otras razones porque una reforma siempre promete mas de
lo que la complejidad de los sistemas educativos y los diferentes actores implicados pueden asumir.
Esta distancia entre objetivos y resultados hace que el fracaso, o quiza habria que llamar frustracion,
crezca entre la comunidad educativa y que crezcan las peticiones para una nueva reforma, con lo que
el circulo vuelve a empezar. También es conocida la metafora de Larry Cuban refiriéndose a la
reforma como “huracanes que pasan”, pero que dejan poca huella con el paso de los afios (Tyack,
Cuban, 1995). Se han destacado multitud de factores que pueden contribuir al fracaso de la reforma:
falta de consenso politico, escasez de presupuesto, falta de participacion de la comunidad educativa,
contradiccion en los objetivos, resistencias al cambio, falta de tiempo, entre otros (Pedro, Puig,
1998). O ausencia de perspectiva historica, errores en el diagnostico, formalismo burocratico,
ausencia de reformas sociales que acompafien la reforma educativa o incapacidad de los equipos
gestores (Vifiao Frago, 20006).

Pero no solo fracasan las reformas, sino que a veces su aplicacion genera efectos no
previstos o incluso contrarios a los objetivos formales que se persiguen. Esta vision negativa de la
reforma desde arriba no sélo es aplicable al mundo educativo, otros campos de intervencion publica
también pueden caer en los efectos perversos (Crozier, 1979). Pero en el campo de la educacion es
quiza donde mas duelan estos efectos. Como dijera Durkheim en la conferencia inaugural de un
curso de formacion de profesores de instituto a principios del siglo XX: “Y, para zafarnos de esa
era de confusionismo y de incertidumbre, no se puede contar unicamente con la eficacia de los
decretos y de los reglamentos. Cualquiera que sea la autoridad que los ampara, los reglamentos y los
decretos no pasan de ser meras palabras que no pueden convertirse en realidades mas que con la
colaboracion de aquéllos que son encargados de aplicarlos. Por tanto, si ustedes, que tendran por
misién el hacerles cobrar vida, no los aceptan mas que a regafiadientes, si se someten a su autoridad
aun cuando no comulguen con ellos, no pasaran de ser letra muerta y sus resultados seran estériles;
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ademas, segin la manera en que los interpretan, podran producir efectos completamente diferentes
o, incluso, opuestos” (Durkheim, 1989, p. 124).

El campo de la formacion profesional (FP) es especialmente sensible a estos avatares de las
reformas educativas. En este articulo queremos analizar dos de los factores que, a nuestro juicio,
pueden contribuir a ese predecible fracaso de la reforma de la formacion profesional y a la
generacion de efectos no esperados. El primero tiene que ver con la dificultad de encontrar un
consenso entre todos los agentes implicados sobre la funcién que debe tener la FP, y en funcién de
esta funcién cémo disefar el encaje de la FP en la ensefianza secundaria. El segundo tiene que ver
con las opciones y elecciones de los actores, en particular de los jovenes (y no tan jovenes) que
optan por escoger la FP, aunque no siempre de la forma y en el momento que prevén las leyes
educativas.

Vamos a analizar estos dos factores en las dos grandes reformas educativas que se hicieron
en Espafia en dltimo tercio del siglo XX, la Ley General de Educacion (LGE) del afio 1970, y la Ley
General de Ordenacién del Sistema Educativo (LOGSE) del afio 1990. En un primer apartado, se
explicaran las discusiones sobre las funciones y el encaje de la FP en el sistema educativo. El
segundo, se analizaran cémo los jévenes construyen sus itinerarios formativos y laborales y como
inciden las estrategias de los jévenes en la oferta y en el mismo disefio de los diferentes dispositivos
de FP. A modo de conclusion, se hara una referencia al anteproyecto de ley que se present6 en
septiembre de 2012, que esta en proceso de discusion, el anteproyecto de la llamada Ley Organica de
Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE), y una reflexién de como puede quedar la formacioén
profesional si se aprueba y se aplica esta ultima ley.

Las funciones de la FP y su disefio

Como se ha comentado en la introduccién, uno de los temas cruciales en las reformas de las
ultimas décadas ha sido como encajar la formacion profesional en la ensefianza secundaria. Y el tema
de fondo es como encaja la educacion secundaria entre la etapa primaria y la superior. De hecho,
esta encrucijada ya estaba presente en el inicio de la construcciéon de los sistemas educativos
modernos, alla por el siglo XIX (Vifiao Frago, 1982) pero la escolarizacién masiva en esta etapa en
los afios 60 y 70 del siglo pasado vino a acentuar mas este debate sobre la funcién de la ensefanza
secundaria. Por decirlo de forma esquematica, la cuestion clave es si la educacion secundaria debe
tener una funciéon selectiva o propedéutica para el acceso a la ensefianza superior o bien debe ser una
etapa con objetivos propios y que esté al alcance de la mayoria si no toda la poblaciéon en edad
escolar. El papel de la formacion profesional cambia completamente en una perspectiva o en otra.
Para la primera, introducir la FP en edades tempranas es una buena alternativa para los jévenes que
no tienen las capacidades suficientes para seguir el mainstream académico que culmina en la piramide
escolar, que es la universidad. Para la segunda perspectiva, hay que retrasar al maximo la divisién
curricular y elaborar un curriculum que pueda integrar aprendizajes académicos con aprendizajes
mas aplicados o técnicos, para evitar que la escuela reproduzca el sesgo social de los alumnos de
entornos desfavorecidos' o de grupos étnicos minorizados (Oakes, 1983), que acaban escogiendo en
mayor proporcion las vias menos nobles del sistema escolar.

! Esta disyuntiva se tradujo en los Estados unidos en el primer tercio del siglo XX en los Estados Unidos en
la discusion entre la perspectiva de la eficiencia social de David Snedden, que abogaba por ofrecer de forma
temprana programas de formacion profesional a jévenes con escasa capacidad para seguir la via académica, y
la perspectiva de John Dewey de la escuela comprensiva y democratica, en la que la formacién profesional
deberfa integrarse en un curriculum comin y evitar que sirva para la reproduccion social de las posiciones
subalternas (Hyslop-Margison, 2000).
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En la mayoria de paises europeos se lleg6 a un cierto equilibrio entre estas dos perspectivas a
partir de disefiar dos etapas diferenciadas dentro la ensefianza secundaria. Una primera que iba
aproximadamente de los 12 a los 16 anos, dependiendo de los paises (lower secondary education), que es
obligatoria y con un curriculum comprensivo. Y una segunda ya sin caracter obligatorio y con un
curriculum diferenciado (upper secondary edncation). Con algunas importantes excepciones, como
Alemania y paises de influencia germanica, este esquema es el que se fue construyendo en Europa en
las ultimas décadas (Green et al., 2001). Otra cuestién importante es la conexién entre las diferentes
vias curriculares, ya que también incide en el papel y la funcién de la FP. En este sentido, existen tres
tipos de sistemas educativos (Jackson, 1999): a) unified: en los que el curriculum de la ensenanza
secundaria post-obligatoria tiene muy poca division interna (paises nérdicos); b) #racked: la
diferenciacion entre formacién académica y formacioén profesional esta muy marcada, y pueden
tener incluso escuelas separadas (Alemania); y c) /nked: sistemas con curricula diferenciados pero
con posibilidades de seguir estudios mixtos o de tener pasarelas de unos a otros (Francia, Reino
Unido). En los sistemas wnified 1a formacion profesional tienen una presencia muy residual, en los
sistemas #racked tiene una presencia muy fuerte y suele ser una via escogida por muchos jévenes, y en
los sistemas /nked la FP suele tener un rol ambivalente, con una dimensién enfocada al mercado de
trabajo pero también con posibilidades de promocionar en el sistema educativo (Green et al., 2001).

En Espafia las reformas educativas han pivotado alrededor de estos dos ejes: como disenar la
ensefanza secundaria obligatoria y post-obligatoria, y como encajar la FP en esta ensefianza
secundaria. La primera gran reforma que vamos a analizar, como hemos dicho en la introduccion, es
la Ley General de Educacion (LGE) del afio 1970. Esta ley se promulgé en el contexto de los
ultimos afios de la dictadura franquista, y por lo tanto, nacié con muy poca legitimidad y con una
gran contestacion social. Pero ordené el sistema educativo de una forma muy innovadora para la
época, y con cierta influencia de las recomendaciones que hacia en la época la OCDE (Grégoire,
1967). Unificé la enseflanza primaria que habia estado dividida en dos redes hasta los 14 afios, edad
en la que se estableci6 el fin de la escuela obligatoria. Al acabar la Ensefianza General Basica (EGB)
los alumnos que aprobaban obtenian el graduado escolar y podian acceder al bachillerato, llamado
Bachillerato Unificado Polivalente (BUP). Lo de unificado era porque anteriormente existian dos
tipos de bachillerato y a partir de la LGE s6lo uno. Y lo de polivalente venfa porque en teoria el
bachillerato tenfa que servir no s6lo como propedéutico para ir a la universidad sino como via para
el acceso a una formacion profesional superior y a un segmento cualificado del mercado de trabajo.
Los alumnos que segufan la via propedéutica tenfan que cursar después del bachillerato un Curso de
Orientaciéon Universitaria (COU). Los que no, después del bachillerato podian hacer una formacién
profesional de segundo grado (FP2). La formacién profesional de primer grado (FP1) era la opcion
para los alumnos que no obtenfan el graduado en la EGB, la ensefianza primaria, para poder acceder
al mercado de trabajo con una minima cualificacion.

Como se puede ver, en el disefio de la ley ya habia un intento de establecer un sistema /Jnked
en la etapa post-obligatoria, pero sin una educacién secundaria obligatoria. La aplicacion de la ley,
que se hizo con la endémica insuficiencia de recursos y la secular subsidiaridad de los poderes
publicos respecto a los proveedores privados de educacion (Puelles, 1991) tuvo una contrarreforma
con la promulgacion de un decreto en el afio 1974 que permitia de forma excepcional pasar de la
FP1 a la FP2. Esta via pasé de ser la excepcional a ser la mas comun (Planas, 1986). Ademas, en la
practica, la FP1 se convirtié en un recipiente de alumnos que habian fracasado en la ensefianza
primaria y en el paso previo a la FP2, que inicialmente estaba prevista para bachilleres. De hecho, la
FP1 tuvo una funcién mas social que formativa o de preparacion laboral, lo que en términos
peyorativos se denominé el “parking” escolar. E1 BUP y el COU se transformaron en un
bachillerato de cuatro afios con la vista puesta en la universidad. Aunque se introdujeron algunas
materias de caracter tecnolégico o aplicado, no pasaron de ser secundarias en el curriculum y
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consideradas como “marfas”. Con algunas excepciones, se consolidoé el sistema de doble red o de
doble via tan bien analizados por Baudelot y Establet en la Francia de los afios 70 del pasado siglo
(Baudelot, Establet, 1972).

Cuando se acab6 de implantar la ley, a finales de los afios 70, ya emergi6 con fuerza la
problematica del fracaso escolar, que afectaba entre el 30 y el 40% de cada promocién. Aunque en
teoria los alumnos que no obtenian el graduado escolar tenfan que hacer la FP1, mas de la mitad de
los alumnos de esta etapa abandonaban de hecho los estudios (Merino, 2005). El hecho de que la
separacion entre via académica y via profesional se diera a los 14 afios empez6 a considerarse
demasiado prematuro, y el desprestigio de la formacién profesional fue considerable, a pesar de que
tuvo algunos éxitos poco publicitados, como la escolarizaciéon de muchos chicos y chicas que no
habrian seguido la via académica, y la buena insercion laboral de los que acaban el largo itinerario de
FP1 y FP2 (Carabafia, 1988).

En los afios 80, ya en época de consolidaciéon democratica, y con un partido socialdemocrata
en el gobierno, se empez6 a disefiar una reforma que corrigiera estos puntos criticos. Después de
una exitosa experimentacion, se promulgé la LOGSE en el afio 1990. Esta ley venia con la etiqueta
de la reforma comprensiva, siguiendo con retraso la estela de las reformas educativas que se
extendieron por Europa en los afios 60, como se comentaba anteriormente. El nicleo duro de la
comprensividad consistia en un curriculum unificado, lo que se llamé el tronco comun, en la
ensefanza secundaria inferior, de los 12 a los 16 afios, y en la apuesta por las teorias constructivistas
para trabajar la diversidad del alumnado en las aulas. Se pretendia, por lo tanto, que la division
curricular se retrasase hasta los 16 afios. Para evitar la doble red y mejorar el prestigio de la
formacion profesional se tomaron dos medidas fundamentales: exigir el titulo de graduado en
secundaria para los llamados ciclos formativos de grado medio (CFGM), es decir, igualar el requisito
de acceso para la formacion profesional y el bachillerato; y exigir el titulo de bachiller para acceder a
los llamados ciclos formativos de grado superior (CEFGS), es decir, se desconectaban los dos niveles
de formacion profesional, los llamados ciclos formativos, que se definfan como ciclos terminales o
puente entre la formacion y el mercado de trabajo.

Quedaba un problema: qué hacer con los chicos y chicas que no obtenian el graduado en
secundaria. La LOGSE disei6 los llamados Programas de Garantia Social (PGS), que consistian en
cursos de preparacion profesional para oficios de poca cualificacion, cursos que se externalizaban a
agentes locales (municipalidades, fundaciones y entidades del Tercer Sector).

A lo largo de los afios 90, cuando se aplicé la nueva ley, los problemas y conflictos surgidos
de esta aplicacién fueron numerosos. El primero y mds grave, y que todavia existe en la actualidad,
fue el que generd el tronco comun. Por mucho que la comprensividad tuviera una aceptacion
tedrica, su puesta en practica generd no pocos malentendidos y numerosas resistencias (Dronkers,
2008), entre las que cabe destacar la resistencia del profesorado de bachillerato que vio cambiar su
estatus e incluso su identidad (Bolivar et al., 2005). El quid de la cuestion era y sigue siendo como
mantener juntos en las aulas a adolescentes de 15 y 16 afios con intereses muy diversos, y con
actitudes hacia la institucién escolar que iban desde el compromiso complice hasta el rechazo mas
absoluto. Ademas, el curriculum comun tenfa un sesgo académico que hacia mas dificil que chicos
con petfiles de bajo rendimiento (mds asociados a origenes sociales populares) pudieran aprobar esta
etapa, lo que hacfa disminuir la igualdad de oportunidades (Carabafia, 2002). Muy pronto se vio que
era necesaria una diversificacion curricular para atender esta diversidad, aunque se utilizaran
eufemismos para no romper formalmente con la comprensividad. Y la diversificacion curricular
genero el dilema de la evaluacion: cémo se da el mismo titulo de graduado a alumnos que han tenido
recorridos distintos y a veces con exigencias académicas rebajadas. Todas las reformas que ha habido
desde entonces, y no han sido pocas, han tenido como foco esta diversificacion curricular, sin que se
haya llegado a un consenso politico y educativo de coémo resolverlo. Lo que si parece claro es que
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una parte de esta diversificacion curricular pasa por la introduccion de aprendizajes pre-
profesionales, mucho mas motivadores para chicos con pocas actitudes o pocas ganas de estudiar
matematicas o lengua. Aqui nos aparece un tema que retomaremos en las conclusiones: una
estrategia para reducir el fracaso escolar es precisamente introducir formacién profesional en el
curriculum de la educacion obligatoria.

El segundo problema que se vio con la aplicaciéon de la LOGSE fue, como era de esperar, el
sentido y el estatus de los Programas de Garantia Social. Cuando se planificé la ley, desde algunos
sectores oficialistas se pensaba que el publico potencial de estos programas serfa alrededor del 5% de
cada promocién (Colomé, 1994). Pero la realidad fue que entre el 25 y el 30% de cada promocién no
obtenia el graduado en secundaria y quedaban excluidos de la ensefianza postobligatoria. Los PGS,
ademas de un nombre poco afortunado, no llegaron a cubrir mas del tercio de la demanda potencial
(Merino et al., 2006b) y quedaron desregulados y desconectados de las instituciones educativas. Para
muchos jovenes era preferible presentarse a unas pruebas de acceso a los CFGM, que la LOGSE
habia disefiado pensando en jévenes adultos, no tanto para adolescentes sin el graduado en
secundaria. Como veremos en el siguiente apartado, las estrategias de los jévenes son muy
importantes para ver el impacto de las regulaciones en el sistema educativo.

En el afio 2006 se introdujo una nueva reforma con la llamada Ley Organica de Educacion
(LOE), que ademas de reorganizar el segundo ciclo de la educacion secundaria inferior, transformé
los PGS en los Programas de Cualificacion Profesional Inicial (PCPI), que introdujeron dos
innovaciones muy significativas. La primera es que los chicos y chicas que hicieran estos programas
podian obtener el graduado en secundaria y por lo tanto podria continuar en la ensefianza
postobligatoria. La segunda es que se integraba en el sistema nacional de cualificaciones (en la linea
del European Framework of Qualifications), es decir, quedaba mas integrado como el nivel 1 de
formacion profesional. Aunque no hay datos globales, sabemos por estudios sectoriales que ha
aumentado el porcentaje de jévenes que de los PCPI pasan a los CFGM (Termes, 2012).

El tercer problema derivado de la LOGSE fue que muchos jévenes no entendian por qué el
CFGM estaba desconectado del CFGS. La tradicion preexistente de conexion entre FP1 y FP2 que
permitia realizar un itinerario de hasta cinco afios de formacion profesional, hacia que se viera con
naturalidad que si un joven empezaba un ciclo de grado medio de mecanica pudiera continuar su
formacién con un ciclo de grado superior de la misma rama profesional, sin tener que pasar por el
bachillerato. Este hecho desincentivaba la opcion profesional después de la ensefianza obligatoria, lo
que no dejaba de ser paraddjico, ya que la exigencia del mismo titulo para la formacién profesional
que para el bachillerato era para promocionar la primera respecto el segundo. Y de todas formas,
aumento la presion para conectar el grado medio con el grado superior, de tal forma que en algunas
comunidades autbnomas se empezaron a ofrecer cursos puente para la preparacion de las pruebas de
acceso, que se han convertido en una via mas de acceso a la formacion profesional. En los dltimos
afios se ha puesto muy de moda el concepto de conectividad para poner en contacto los diferentes
ciclos y niveles de la educacion secundaria postobligatoria, pero todavia existen importantes
obstaculos para realizar un itinerario largo de formacion profesional.

La formacién profesional en los itinerarios formativos y laborales de los
jovenes

En el apartado anterior hemos centrado el analisis en la discusion sobre el disefio de la
formacion profesional en las reformas educativas. Y como deciamos en la introduccion, el otro
factor relevante que puede explicar el éxito o el fracaso de la reforma esta en la eleccién de los
alumnos y de sus familias, que no siempre coincide con lo que se prevé en las disposiciones
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normativas y en las politicas educativas. Esta distancia a menudo se traduce en la critica a los
mecanismos de orientacion escolar y profesional y a la falta de correccién en las elecciones de los
jovenes, es decir, que no se les dice bien lo que tienen que hacer y no quieren hacer lo que se supone
que tienen que hacer. Un ejemplo reciente de este esquema lo tenemos en un informe de la OCDE
publicado a finales del ano 2012 sobre expectativas escolares (OECD, 2012), en el que se califica de
pérdida de talento el hecho de que en algunos paises un porcentaje significativo de jovenes con
buenos resultados escolares no quieran ir a la universidad y se conformen con ir a la formacién
profesional, o de generacion de posible frustracion la situacién inversa, que muchos jovenes con
bajos resultados escolares, especialmente en el 4rea lingtiistica, tienen como expectativa ir a la
universidad.

En el campo de la formacién profesional son muy numerosas estas situaciones. En los paises
como Espafia, con un bajo porcentaje de la cohorte de jévenes en edad escolar matriculados en FP,
uno de los objetivos explicitos de las reformas educativas es aumentar ese porcentaje, o dicho en
palabras mas actuales, aumentar la atractividad de la FP (Lipinska et al, 2007). Ademas de reformas
educativas, se realizan campafias publicitarias para promocionar la FP, para cambiar su imagen de
subalterna. Pero los efectos de estas campafias en los criterios de elecciéon de los jovenes son, como
minimo, dudosos. Como ya analizara en los afios 70 el sociélogo francés Boudon, el calculo de
coste, beneficio y riesgo en las elecciones educativas puede explicar buena parte de las elecciones
escolares sin atender a factores culturales dificilmente operativizables (Boudon, 1973). En el caso
espafol el aumento de la matricula de la FP en los dltimos afios ha tenido mas que ver con la crisis
econémica y la disminucion de los costes de oportunidad de seguir estudiando que con un cambio
en la imagen de la FP (Merino, Martinez, 2012).

En definitiva, la construccion de los itinerarios formativos y laborales de los jévenes también
incide en el posible éxito o fracaso de las reformas educativas. La reflexién sobre el concepto de
itinerario en la sociologfa de la juventud es prolija. Raffe (2003), Furlong et al. (20006), por poner sélo
algunos ejemplos, se ha centrado en la dimension biografica de cémo los individuos construyen, a
partir de las constricciones del entorno y de su propia accién y eleccion, su paso a la vida adulta,
fundamentalmente en el entorno escolar y en entorno laboral, aunque también en el entorno familiar
y comunitario. Pero el concepto de itinerario también se utiliza para el disefio curricular y en la
orientacion académica, con lo se introduce una cierta confusién, como veremos mas adelante en los
intentos de reforma de la LOGSE. Por eso preferimos llamar vias al disefio normativo y/o curricular
e itinerarios a los constructos sociales producidos por sujetos que recorren una trayectoria formativa
o formativo-laboral (Merino et al., 2006a).

Ya hemos avanzado un ejemplo en el apartado anterior de cémo la construccion de
itinerarios por parte de los jovenes modifica sustancialmente las vias previstas en la ley. Con la LGE
la conexion entre la FP1 y la FP2, que se definié como extraordinaria, en pocos aflos se convirtié en
la mayoritaria porque muchos jovenes que acababan la primera etapa querian continuar en la
segunda y tuvieron las facilidades institucionales para hacerlo. Y en cambio, la via normal para el
acceso a la FP2, que era el bachillerato, quedé como una via minoritaria, muy valorizada en los
institutos, pero con un impacto en la matricula muy residual (Merino, 2005) Otra cuestién que tiene
una incidencia muy importante en el caso de Espana es el abandono. Hay numerosas razones que
explican el abandono escolar (Fernandez Enguita et al., 2010; Lamb et al., 2011). No podemos
ahondar en esta cuestion, pero s que es relevante para el tema que nos ocupa que casi la mitad de
los jévenes que empezaban la FP1 no la acababan. La insercién temprana puede ser una causa o
consecuencia de la desercioén escolar, pero en el caso de la LGE invalidé el objetivo de la retencién
escolar.

Una de las innovaciones que supuso el decreto del afio 1974, que comentamos en el apartado
anterior, fue que hizo obligatorio para los jovenes que no obtuvieran el graduado escolar (el titulo
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acreditativo al finalizar la escuela primaria) cursar la FP1. De hecho, la mayoria de chicos que
estaban en esta situacion fueron a la FP1, aunque muchos no aguantaran los dos afios que duraba.
Por eso la FP se gener6 la imagen de que era una formacion para los fracasados en la escuela. Lo
curioso del caso es que algo menos de la mitad de los chicos que se matriculaban en la FP habian
obtenido el graduado escolar, es decir, que podian elegir entre ir al bachillerato o a la FP y escogian
esta ultima (Merino, 2005). Aun asi, el estigma de la FP como destino (algunos incluso lo llamaron
“basurero”) del fracaso escolar se fue consolidando durante los afios 70 y 80.

Debido a este fenémeno, durante esos afios se gener6 un discurso de la llamada
“dignificacién” de la formacién profesional, que pasaba fundamentalmente por alejarla de la
“contaminacion” de la misma por el fracaso escolar (De Pablo, 1997). De ahi que las dos grandes
innovaciones de la LOGSE en materia de formacién profesional fueran bien acogidas por muchos
agentes de la comunidad educativa, en particular con los mas implicados en la formacion
profesional. Como se ha explicado en el apartado anterior, estas dos innovaciones fueron la
igualacion de requisitos para el acceso a los CFGM vy al bachillerato (es decir, es necesario tener el
graduado en secundaria para las dos vias) y la desconexion entre los CFGM y los CFGS (es decir, es
necesario tener el titulo de bachillera para acceder a la formacion profesional de grado superior).

Respecto a la primera innovacion enseguida se vieron algunas dificultades. Los chicos y
chicas (y sus familias) que obtenfan el graduado tenfan que decidir qué paso iban a dar en su primera
opcioén de enseflanza post-obligatoria. Pero en la legislacion y en el modelo de ensefanza
comprensiva que habfa inspirado esta legislacion habia un supuesto que iba a ser falso, a saber, que
todos los jovenes con el graduado tendrian las mismas competencias adquiridas, y que la eleccion
entre bachillerato o formacion profesional estaria menos condicionada por las trayectorias educativas
y sociales previas. Pero los equipos docentes se enfrentan a una evaluacién problematica al final de la
etapa obligatoria, ya que no dar el titulo de graduado a un chico o chica cuando acaba esta etapa
supone practicamente expulsarlo del sistema educativo. Por eso en muchos centros se empez6 a dar
un titulo “condicionado”, es decir, con la orientacién explicita de que el chico o chica en cuestion
escoja un ciclo de grado medio y se desaconseja matricularse en el bachillerato. Otra cosa es lo que
hacen después, ya que por la presioén familiar o del entorno se matriculan en el bachillerato, aunque
sean los primeros candidatos al abandono (Merino et al., 2007), y entonces la via de la formacién
profesional aparece como una alternativa mas realista. Una forma de rebajar esta tension es la
introduccion de la diversificacion curricular en el segundo ciclo de la ESO, o lo que es lo mismo, la
reduccion o matizacion de la comprensividad en la ensefianza obligatoria. En Espafia este debate fue
muy polémico, casi virulento, con la no aplicada Ley de Calidad de la Educacién del ano 2002, con
los llamados itinerarios, pero sea con los créditos variables o con los programas de diversificacion
curricular o las agrupaciones flexibles, lo cierto es que muchos centros realizan clasificaciones de los
alumnos en funcién de capacidades o resultados, en los que los alumnos mas brillantes se encaminan
a la continuidad de estudios en el bachillerato, los alumnos con menor rendimiento se encaminan
hacia la formacién profesional y los alumnos con problemas de aprendizaje y/o de conducta se
encaminan para la salida del sistema educativo, o como paliativo, la entrada en los programas de
cualificacién inicial.” Otro hecho que resulta paradéjico es que para acceder a los PCPI un requisito

2 Aunque no hay un estudio exhaustivo sobre esta cuestion, una aproximacion se puede tener a través de la
experiencia del autor como docente en el master de formacion inicial del profesorado de secundaria impartido
en la universidad, es un requisito para el acceso de los graduados a la docencia en los institutos publicos de
Espafia. Cada afio tengo entre 60 y 80 alumnos que hacen este master, dentro del cual realizan una estancia en
un centro de secundatia. En los trabajos que presentan sobre la realidad y el entorno del centro, la inmensa
mayoria realizan algun tipo de streaming o de diversificaciéon curricular en funcién del rendimiento o actitud de
los alumnos y de acuerdo a la orientacion posterior a la ensefianza secundaria obligatoria.
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es no tener el graduado en secundaria, lo que cierra una posibilidad para los jévenes con graduado
que no superan un CFGM (en algunos casos puede llegar al 50%, como veremos mas adelante) o
que no vean atractivo una formacioén de dos afios que también tiene un cierto contenido curricular
teérico. Estos jovenes no tienen opcion de entrar en un PCPI, cosa que podria ser de interés,
aunque hayan obtenido el graduado en secundaria.

En definitiva, el fracaso escolar vuelve de una forma u otra a estar relacionado con la
formacién profesional. Pero este hecho tiene una lectura positiva, y es que la formacién profesional
puede contribuir, y de hecho esta contribuyendo, a reducir las tasas de fracaso escolar. En una
investigacion reciente realizada en un municipio cercano a Barcelona, de todos los chicos y chicas
que pasaron en el afio 2005 por un servicio local de orientaciéon porque desde los centros de
secundaria daban por “perdidos”, es decir, que no les iban a dar el graduado escolar, casi el 60%
contindan estudiando un PGS (el precedente de los PCPI) o se preparan para las pruebas de acceso
al grado medio. Al cabo de 5 afios casi un tercio tiene el titulo de técnico que ofrece el CFGM
(Termes, 2012). Una de las claves de esta reduccion del fracaso esta en las pruebas de acceso y en el
papel de las escuelas de adultos en la preparacion de estas pruebas, escuelas que quiza habria que
rebautizar, ya que en los dltimos afios han visto aumentar de forma considerable la poblacién joven
que acude a ellas a buscar las oportunidades que no tuvieron en los centros de educacién secundaria.
Otra clave esta en el disefio normativo de los llamados programas de segunda oportunidad. El paso
de los Programas de Garantfa Social a los Programas de Cualificacién Profesional Inicial habia
supuesto, en el municipio estudiado, que la continuidad al CFGM habia pasado de ser muy
minoritaria a representar la mitad de los jovenes que hacian el programa, dado que en los PCPI es
posible obtener el graduado.

La segunda gran cuestion respecto a los itinerarios que construyen los jovenes respecto a la
formacion profesional es la posibilidad o facilidad que tienen para que estos itinerarios sean largos,
es decir, si pueden conectar un ciclo formativo de grado medio con un ciclo formativo de grado
superior. Como se ha explicado en el apartado anterior, para acceder al CFGS es necesario el
bachillerato, y no se puede acceder directamente desde el CFGM. Esto se disen6 asi en la LOGSE
para evitar la situacién que existia en el sistema educativo anterior, en el que muchos jévenes
pasaban del primer nivel (FP1) al segundo nivel (FP2) de formacién profesional, y ello fue
diagnosticado perjudicial para el prestigio de la formacién profesional. Pero esta desconexion, que
no ha sido puesta en cuestiéon por ninguno de los numerosos cambios legislativos que ha tenido el
sistema educativo espafiol en todos estos afios, tiene poco que ver con la continuidad entre FP1 y
FP2 y ha generado numerosos efectos no deseados. Tiene poco que ver con el sistema educativo
anterior a la LOGSE disefiado en la LGE porque la FP1 estaba dentro de la ensefianza obligatoria.
Como se comentd en el apartado anterior, el decreto de regulacion de la FP del anio 1974 hacia
obligatoria la FP1 para los alumnos que no obtenian el graduado escolar. Y también hay que tener en
cuenta que casi la mitad del curriculum eran las materias comunes, es decir, matematicas, lengua o
historia, y la otra mitad materias especificas de la rama profesional elegida. La FP2 era ya
auténticamente postobligatoria, con alumnos mucho mas motivados (mas seleccionados), algunos
escogfan la FP2 después de haber hecho un bachillerato, y con una formacién mucho mas
especializada y muy reconocida en el mercado de trabajo (Carabafia, 1988). En términos funcionales,
el CFGM se homologa mas a la FP2 que a la FP1, con lo cual no tiene sentido que con la
desconexién con el grado superior se quiera evitar la continuidad entre FP1 y FP2.

Y ademas tiene efectos no deseados. El primero es que aumenta la presion para la matricula
del bachillerato, que es lo que se queria evitar, ya que deja al grado medio en poco menos que un
callejon sin salida. El segundo es que obliga a los jovenes que hacen un grado medio y que quieren
ampliar, consolidar o mejorar sus expectativas de insercion laboral a un sinuoso recorrido que pasa
por la experiencia laboral, la preparacion de pruebas de acceso por libre, por academias privadas o
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por escuelas de adultos, o en algunas comunidades, intentar encontrar plaza en un curso puente.
Todo menos hacer dos afios de bachillerato, que es lo que se supone que tienen que hacer.’ Desde la
perspectiva de los jovenes, muchos no entienden por qué, si han hecho un grado medio de gestion
administrativa o de electrénica, no pueden continuar de forma natural su formacion en el grado
superior, y se sienten agraviados porque se consideran mejor preparados que sus coetaneos que han
seguido la via del bachillerato.

En definitiva, la construccion de los itinerarios formativos de los jévenes tiene mucho que
ver con los dispositivos institucionales y normativos, en como se distribuyen los costes y los
beneficios de las distintas opciones. Aunque en la retérica oficial siempre se persigue dignificar y
mejorar la atractividad de la FP, a veces el resultado puede ser que se obstaculiza el acceso de los
jovenes que quieren ir y se espera que vayan los jévenes que no quieren ir. Y de forma paraddjica la
desconexioén de los ciclos formativos, al poner mas obstaculos para acceder a la etapa superior, ha
provocado una disminucion de la igualdad de oportunidades de los chicos de familias populares
(Martinez y Merino, 2011)

Hay un tercer tema que también nos puede aportar mas elementos a la discusién sobre la
funcién social de la FP, y es la conexion entre el grado superior y la ensefianza universitaria. Hay que
reconocer que no es un tema nuevo, ya en los afios 80, aproximadamente un tercio de los jévenes
que acababan la FP2 continuaban sus estudios en la universidad (Merino, 2005), fundamentalmente
en estudios cortos (que en Espana se llamaban diplomaturas). Pero con la introduccién de los CFGS
se perseguia un objetivo, que era erigirse como alternativa a la universidad. Si bien es cierto que ha
aumentado el numero de jovenes que después del bachillerato optan por la formacién profesional
(Merino, 2005), también es cierto que alrededor de un tercio de los jovenes que acaban un CFGS
contindan sus estudios en la universidad (Ustrell, 2012), con lo que mas que alternativa el grado
superior se convierte en una via mas de acceso o en una formacién complementaria. Esta formacion
complementaria también puede ser de direccion inversa, es decir, es incipiente pero significativa la
matricula en ciclos de grado superior de graduados universitarios, lo cual no quiere decir
necesariamente que sea un fracaso de la formacién universitaria sino que algunos de estos jévenes
buscan el complemento aplicado o especifico que no encuentran en los estudios de posgrado
(Planas, 2012). En definitiva, lo que se suponia que eran ciclos terminales cuya funcion era
fundamentalmente la insercién en el mercado de trabajo, a partir de los usos de los jovenes puede
transformarse en dispositivos de continuidad formativa o en caminos paralelos para el acceso a la
ensefianza superior.

La relacién entre la insercion laboral y las elecciones educativas, en particular las referidas
con la formacién profesional, también pueden contemplarse desde la 6ptica de los costes, los
beneficios y los riesgos. Como deciamos anteriormente, la crisis econémica y el consecuente
aumento del paro, han hecho disminuir los costes de oportunidad de continuar estudiando, con lo
que la matricula de la FP ha aumentado en Espafia (un 20% entre 2008 y 2010). Pero en los afios de
bonanza econémica, el problema era precisamente el contrario, el gran dinamismo del mercado de
trabajo empujaba a los jévenes a abandonar de forma prematura la formacién. En algunos ciclos de
grado medio podia llegar al 50% y en el grado superior al 30 o 40% (Merino, 2005). Aunque no todo
el abandono de la FP era atribuible a la insercion laboral, muchos profesores de FP tienen la

3 En el master de formacién de profesorado de secundatia, como se comentaba en la nota anterior, surgen
multitud de situaciones que intentan sortear las limitaciones legales. Por ejemplo, en un instituto cercano a
Barcelona, se ofreci6 el afio pasado matricularse en el bachillerato a un grupo de jovenes con el titulo de
CEFGM, pero solo para asistir a las asignaturas instrumentales que les permitian prepararse las pruebas de
acceso. Esta salida para estos jovenes tuvo el coste de aumentar de forma importante la tasa de fracaso en el
bachillerato, que aunque no era real, si que constaba como oficial.
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experiencia de lo dificil que era retener a un chico de 17 o 18 afios ante una oferta de trabajo
apetitosa a corto plazo pero con pocas posibilidades de promocién laboral a largo plazo si no hay un
titulo detras. Y es precisamente a partir de la gran recesion iniciada en el 2008 cuando la formacion
en general, y la formacion profesional en particular, han recuperado el valor de refugio (o parking,
segun se mire), llegando a saturar la capacidad de plazas de muchos centros. De nuevo otra paradoja:
tantos afilos de campanfas a favor de la FP, y cuando hay un crecimiento sustantivo de la demanda no
hay capacidad de respuesta suficiente por parte de la oferta.

Otro de los argumentos que se oyen a menudo a favor de que los jévenes escojan la FP en
vez de la universidad es que la insercién de esta ultima tiene muchos mas problemas de
subocupacion y de retorno econémico. De nuevo parece que los jovenes se equivocan y contribuyen
al desajuste entre las necesidades de competencias del tejido socioeconémico y las competencias que
se adquieren en el mercado de trabajo. Pero dejando de lado el sesgo clasista de esta afirmacion (para
la mayoria de las familias de clase media el hecho de que un hijo o hija opte por una formacion
profesional supone un riesgo de desclasamiento, cuando no de deshonor), lo cierto es que todos los
datos sobre remuneracién muestran que, aunque se haya reducido un poco la distancia, todavia hay
una brecha muy significativa entre los salarios de las personas con titulo universitario y las personas
con titulos no universitarios (Planas et al., 2010), cuando se mira a lo largo de la vida laboral y no
s6lo en los primeros meses o afios de insercion.

A modo de conclusidn: la nueva reforma educativa y el futuro de la FP

La LOGSE fue una ley promulgada por un gobierno socialdemécrata que nacié con una
importante contestacion de los sectores sociales y politicos conservadores. Entre otras muchas
cuestiones, se criticaba el modelo “igualitarista” de la comprensividad, porque desincentivaba el
mérito individual y hacia bajar el nivel educativo. En el periodo 1996-2004 goberné Espafia un
partido conservador que intenté realizar una contrarreforma educativa pero que no tuvo las
condiciones politicas propicias para llevarla a cabo. En el afio 2004 volvié el partido socialdemodcrata
al gobierno que hizo una nueva ley en el 2006, como se ha comentado anteriormente, con algunas
rebajas de la comprensividad. De forma curiosa, la desconexion entre los CFGM y los CEFGS no se
modifico sustancialmente a pesar de los vaivenes politicos.

A finales del 2011 el gobierno conservador recuperé el gobierno por mayoria absoluta, y con
condiciones para presentar su nueva propuesta de reforma educativa, que hizo en septiembre de
2012 con el proyecto de Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE). Este
proyecto ley, que esta en fase de discusioén parlamentaria (enero 2013), ya ha sido contestado y
criticado por los sectores sociales y politicos que apoyaron la anterior legislacion, también por
numerosas razones." El proyecto de la LOMCE propone una ruptura clara del modelo comprensivo
de la enseflanza secundaria obligatoria. De los cuatro grados que tiene esta ensefianza, el tltimo se
define como propedéutico, y aunque el proyecto se dice que tiene un caracter orientador, el
curriculum queda dividido en dos modalidades, una para la preparacién del acceso bachillerato y otra
para la preparacion del acceso a la formacion profesional, que culminan en titulos distintos, aunque
formalmente tienen que asegurar que todos los alumnos tienen que haber adquirido las

4 Sin duda la mayor polémica que ha generado ha sido la ruptura del equilibrio entre el reparto de
competencias entre el gobierno central y las comunidades auténomas, con un especial énfasis en el modelo
lingtifstico de las lenguas vehiculares de la ensefianza, que ha afectado particularmente a Catalufia, que venia
aplicando desde el afio 1983 un modelo de inmersion linglistica en catalan. Esta cuestién, que se enmarca en
el clima de creciente tensién entre Catalufia y Espafia, ha dejado en segundo plano la polémica sobre la
ruptura del modelo comprensivo en la ensefianza secundatia.
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competencias basicas. Ademas, en tercer curso ya hay una diferenciacion curricular en algunas
materias (como matematicas) para alumnos que quieran ir a la modalidad de bachillerato o a la
modalidad de formacién profesional en el cuarto curso.

La ruptura del modelo comprensivo continia con la rebaja a 15 afos de la obligatoriedad, ya
que después de cursar tercero, o incluso después de cursar segundo con un curso repetido, los
chicos o chicas que no tengan las competencias minimas para seguir el curriculum estandar podran
ser enviados a los llamados ciclos de Formacion Profesional de Base. Finalmente, los programas de
diversificacién curricular, bautizados como programas de mejora del aprendizaje y el rendimiento,
bajan de tercer a segundo curso, y se basaran en actividades practicas. Finalmente, la ruptura del
modelo comprensivo se completa con la propuesta de volver al doble titulo al finalizar la educacion
obligatoria, uno que habilite para las pruebas de acceso al bachillerato y otro que habilite para las
pruebas de acceso a la formacion profesional. La critica al titulo dnico se salda con este retroceso
histérico, sin tener en cuenta otras posibilidades apuntadas desde el mundo académico, como la
supresion del titulo de graduado en educacion secundaria (Carabana, 2010) o la vinculacion del
acceso al bachillerato o a la formacién profesional en funcién del rendimiento de determinadas
materias durante la ultima etapa de la ensefilanza obligatoria (Pérez Diaz et al., 2011).

Por otro lado, en la propuesta de ley se refuerza la idea de la conectividad entre los diferentes
ciclos de formacion profesional, e incluso entre la via académica y la via profesional, pero no se
modifican los requisitos de acceso. Es decir, no se propone que haya una conexion directa entre los
ciclos de Formacién Profesional de Base y los ciclos formativos de grado medio, ni entre éstos y los
ciclos formativos de grado superior.

No hay espacio para un analisis pormenorizado del proyecto de ley, ademas todavia falta su
tramitacion parlamentaria y lo que a veces es mas importante, el desarrollo reglamentario y de
decretos. También habra que esperar, si se implanta la ley, como operan los distintos actores ante los
nuevos condicionamientos o requisitos, si se modifican las practicas de evaluacién, de orientacion y
de eleccién de estudios. Pero parece claro que lo que se esta impulsando es un modelo de ensefianza
secundaria mas selectiva y con mayor diferenciacion entre la via académica y la via profesional, es
decir, mas #racked y menos /inked, aunque la retérica de las competencias basicas y de la conectividad
esté muy presente. La cuestion sera si un sistema mas segregado internamente podra reducir el
fracaso escolar a cambio de reforzar el papel subsidiario de la formacion profesional, es decir,
vincularla al bajo rendimiento escolar de los alumnos. De hecho, la propuesta de ley viene a reforzar
las practicas que se dan en muchos centros, ya que una de las dificultades mayores que ha tenido la
propuesta comprensiva es que el agente que tenfa que implementarla, el profesorado, no ha creido ni
en la teorfa ni en la practica el postulado igualitarista del modelo sociopedagogico (Marchesi et al.,
2002, Dronkers, 2008). Tampoco parece que las reformas comprensivas hayan alcanzado el objetivo
de equiparar la FP a la via académica, la “parity of steens?’ (Teese et al., 2007). Por todo esto es posible
que las medidas analizadas de la LOMCE encuentren mas apoyo y legitimidad de lo que nos gustaria
a los defensores del modelo comprensivo. Nos queda por lo menos un consuelo o una
reivindicacién en aras de una mayor equidad: si el sistema es mas selectivo en el inicio de la
educacion secundaria, que sea mas conectivo, que la formacion profesional pueda ser una salida para
los jévenes que no quieren o no pueden estudiar en la via académica pero que también sea un
camino sin tantos obstaculos para progresar en la piramide educativa.
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