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Resumen: Las transiciones a la educación secundaria post obligatoria son centrales para explicar el 
grado de selectividad social de diferentes sistemas educativos. El caso de Cataluña es especialmente 
relevante porque el sistema educativo se organiza de forma comprensiva hasta el final de la 
educación secundaria obligatoria, momento en que por primera vez se separa a los estudiantes en 
dos itinerarios diferenciados: el académico y el profesional. El objetivo del artículo es analizar desde 
una perspectiva de la sociología de la política educativa, cómo se configura esta transición desde un 
punto de vista estructural, institucional y discursivo.  En concreto, se exploran tres grandes ámbitos 
de análisis: la estructura del sistema, la planificación de la oferta educativa y los modelos de 
orientación. El análisis se basa en 28 entrevistas en profundidad a policy-makers y stakeholders del 
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área de educación postobligatoria de Barcelona. Los resultados ponen de manifiesto la importancia 
que adquiere la articulación político-institucional de diferentes sistemas educativos, con sus 
contradicciones, tensiones y omisiones, en la configuración de diferentes oportunidades de 
transición educativa. 
Palabras clave: transiciones educativas; educación postobligatoria; desigualdad educativa; política 
educativa; formación profesional; bachillerato; orientación 
 
Transitions to upper secondary education in Catalonia: A sociological analysis of education 
policy 
Abstract: Transitions to upper secondary education are crucial to explain different degrees of social 
selectivity in diverse education systems. In Catalonia these transitions are especially relevant as the 
education system is formally comprehensive until the end of compulsory secondary schooling, and 
only at this point the system is divided in two different tracks: the academic and the vocational. The 
aim of the paper is to analyse the structural, institutional and discursive articulation of this transition 
point from the perspective of the sociology of the education policy. Specifically, the paper explores 
three dimensions of analysis: the structure of the education system, the planning of the supply, and 
the guidance models. The analysis is based on 28 in-depth interviews with policy makers and 
stakeholders in the field of upper secondary education in Barcelona. The results point out to the 
relevance of the political-institutional articulation, contradictions, tensions and omissions of 
different education systems in setting unequal opportunities of educational transition. 
Key words: educational transitions; post compulsory education; educational inequality; educational 
policy; vocational training; baccalaureate; guidance 
 
As transições para o ensino secundário superior na Catalunha: Uma análise a partir da 
sociologia da política educacional 
 Resumo: A transição para o ensino secundário superior é fundamental para explicar o grau de 
seletividade social dos diferentes sistemas de ensino. O caso da Catalunha é especialmente relevante 
porque o sistema educativo está organizado de forma integral até o final do ensino secundário 
obrigatório, quando os alunos estão pela primeira vez separados em duas vias diferentes: a 
acadêmica e a profissional. O objetivo deste artigo é analisar, a partir da perspectiva da sociologia da 
política educacional, como essa transição se configura de um ponto de vista estrutural, institucional e 
discursivo.  Especificamente, três áreas principais de análise são exploradas: a estrutura do sistema, o 
planejamento da oferta educacional e os modelos de orientação. A análise baseia-se em 28 
entrevistas em profundidade com policy makers e stakeholders na área da educação pós-obrigatória 
em Barcelona. Os resultados mostram a importância da articulação político-institucional dos 
diferentes sistemas educacionais, com suas contradições, tensões e omissões, na configuração de 
diferentes oportunidades de transição educacional. 
Palavras-chave: transições educacionais; educação pós-obrigatória; desigualdade educacional; 
política educacional; formação profissional; bacharelado; orientação 
 

Introducción 
 
Las transiciones a la educación post obligatoria son un momento crucial para entender las 

desigualdades educativas contemporáneas (Tarabini & Ingram, 2018a). En la mayoría de países 
europeos (exceptuando los más selectivos, como Alemania o Bélgica) este es el momento en que los 
estudiantes se separan en itinerarios diferenciados, de tipo académico y profesional. Por tanto, es el 
primer momento en que los y las jóvenes se enfrentan a una ‘elección real’ en relación a su 



Las transiciones a la educación secundaria post obligatoria en Cataluña  3 

 

trayectoria educativa. La investigación internacional en este campo señala los puntos de transición 
dentro del sistema educativo como espacios clave de selectividad social en términos de clase, género 
y etnicidad (Blossfeld & Shavit, 2011; Bernardi & Requena, 2010).  

El objetivo del artículo es analizar cómo se configura la transición a la educación secundaria 
post obligatoria en Cataluña (España), desde la perspectiva de la sociología de la política educativa. 
Es decir, considerando que la articulación política-institucional del sistema educativo y de sus 
diferentes itinerarios juega un rol central en la configuración de distintas oportunidades de transición 
educativa para los y las jóvenes. Este objetivo se enmarca en una tradición de análisis sociológico de 
la política educativa que se ha centrado tanto en el estudio de la Política (politics) como de las 
políticas (policies) (Dale, 1999), prestando atención a los procesos que conducen a la definición de 
determinadas agendas políticas, a los argumentos que las legitiman, y a los actores políticos 
implicados en este proceso. El artículo se estructura en cuatro apartados que siguen a esta 
introducción. El primero presenta la perspectiva teórica desde la que se realiza el análisis. El segundo 
contextualiza el estado de las transiciones a la educación secundaria post obligatoria en Cataluña. El 
tercero detalla la metodología y el trabajo de campo realizado. El cuarto analiza los resultados y 
examina en profundidad las tensiones, omisiones y contradicciones identificadas en tres grandes 
dimensiones de estudio: la estructura del sistema, la planificación de la oferta educativa y los 
modelos de orientación. El quinto presenta, a modo de conclusión, las reflexiones finales del análisis. 

Marco Teórico 

El análisis sociológico de la política educativa ha sido desarrollado, especialmente desde los 
años noventa, por autores tales como Stephen Ball (1997), Roger Dale (1999) o Geof Whitty (1997). 
Tal como señalan estos autores, el análisis sociológico de la educación implica necesariamente la 
incorporación de su dimensión política. De hecho, una comprensión profunda de escuelas, aulas, 
docentes o alumnos requiere examinar su imbricación en contextos sociales, económicos, culturales y 
políticos específicos. En este sentido, algunas de las cuestiones clave para un análisis sociológico de la 
política educativa pasan por entender qué racionalidades se esconden bajo diferentes propuestas de 
reforma educativa; de qué manera estas racionalidades, y sus discursos asociados, se vinculan a 
aspiraciones, intereses y necesidades de diferentes grupos sociales; o de qué forma las desigualdades 
sociales atraviesan el diseño e implementación de dichas políticas. Es más, para un análisis 
sociológico de la política educativa es imprescindible entender que la misma política puede ser parte 
del ‘problema’ que se pretende estudiar y no necesariamente parte de su ‘solución’ (Ball, 1997, p. 265). 

Este enfoque entiende que las políticas educativas no son necesariamente claras, coherentes 
o fijas. Al contrario, pueden ser incompletas, incoherentes, contradictorias e inestables. Por ello, es 
crucial analizar la política educativa más allá de su dimensión ‘objetiva’, ‘natural’ o ‘técnica’, 
incorporando el conflicto y la lucha por ‘establecer significados’, e identificando precisamente 
aquello que a primera vista puede quedar oculto e invisibilizado (Ball, 1997). Es más, una 
aproximación crítica a la política educativa, desde este punto de vista, se interroga sobre sus 
argumentos implícitos, sobre los intereses de los distintos actores implicados, y sobre sus impactos 
sobre la población a la que se dirige (Gale, 2001). 

El análisis sociológico de la política educativa ha sido especialmente prolífico en el campo de 
estudio de la globalización de las reformas educativas (Lingard et al., 2005; Sellar & Lingard, 2014; 
Verger, Fontdevila & Zancajo, 2017). Sin embargo, esta perspectiva ha sido menos desarrollada en el 
campo de estudio de las transiciones educativas. Los estudios que existen en este campo (Bathmaker, 
2005; Brunila, et al, 2011; Nylud et al, 2017; Young et al, 1997) señalan que la división entre la 
formación académica y profesional no se puede explicar en términos técnicos, naturales o 
estrictamente basada en las ‘necesidades’, ‘habilidades’ e ‘intereses innatos’ de los y las jóvenes. Al 
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contrario, dicha división está intrínsecamente relacionada con parámetros de clase social y, por ende, 
se estructura en base a conflictos e intereses particulares. 

En base a esta perspectiva, el análisis que se desarrolla a continuación explora las tensiones, 
contradicciones y omisiones que, desde una dimensión política, caracterizan la transición de la 
educación secundaria obligatoria a la post obligatoria en Cataluña. Como se ha señalado en la 
introducción, este análisis se centra en tres grandes dimensiones: la estructura del sistema, la 
planificación de la oferta educativa y los modelos de orientación. La literatura que aborda la cuestión 
de las transiciones educativas, y específicamente la que se centra en las que conducen a la educación 
secundaria post obligatoria, toman en consideración estos tres ejes de análisis. 

En primer lugar, numerosos estudios señalan la importancia del diseño institucional de 
diferentes sistemas educativos para explicar el grado de selectividad social de las transiciones 
educativas (Pfeffer, 2008; Shavit & Müller, 2000). Las oportunidades educativas están vinculadas, 
entre otras cosas, a la forma como se estructura el propio sistema de educación secundaria post 
obligatoria. Las barreras institucionales para acceder a diferentes itinerarios, los costes materiales y 
simbólicos asociados a los mismos, así como sus condiciones de entrada y salida tienen efectos sobre 
las transiciones y los resultados educativos de los y las jóvenes, por lo que son fundamentales para 
entender la relación entre transición educativa y desigualdad social en diferentes países (Glauser & 
Becker, 2016). 

En segundo lugar, diversos autores han analizado el impacto de diferentes criterios de 
planificación de la oferta educativa sobre las oportunidades educativas del alumnado. Por un lado, 
Pilz (2017) ha señalado la tendencia creciente a planificar la oferta de formación profesional en base 
a las necesidades inmediatas del mercado de trabajo, y los efectos que ello puede tener en la 
construcción de trayectorias educativas relevantes a largo plazo. Por su parte, Barbieris (2013) ha 
analizado el impacto de la descoordinación o la ausencia de una estrategia sistémica en la 
planificación de las transiciones educativas en Italia, que lleva a una proliferación de políticas de 
corto alcance y a la desarticulación entre los distintos niveles educativos. 

Finalmente, múltiples investigaciones apuntan al impacto de los dispositivos y políticas de 
orientación sobre los procesos de elección y transición educativa. Estos trabajos exploran los 
mecanismos de reproducción de las desigualdades sociales que, con mayor o menor intencionalidad, 
pueden activar determinadas estrategias de orientación. Por ejemplo, en clave de género 
Lappalainen, Mietola y Lahelma (2012) han analizado el efecto de las prácticas de orientación sobre 
la construcción de subjetividades de género, y su impacto sobre la persistencia de diferencias en las 
trayectorias educativas de chicos y chicas. Por su lado, Bonzzoni, Romito y Cavallo (2016) han 
estudiado el papel de estas prácticas en la sobrerepresentación de estudiantes inmigrantes en el 
itinerario profesional en Italia. 

Partiendo de esta base, el análisis de las transiciones debe  entenderse como un campo de 
política educativa específico, en términos de Rawolle y Lingard (2008). Como tal, se basa en 
relaciones de poder, habilita o limita determinadas posiciones sociales y articula significados y 
oportunidades. Desde nuestro punto de vista, esta mirada sociológica de la política de las 
transiciones educativas es uno de los valores añadidos del artículo, ya que permite entenderlas más 
allá de los discursos dominantes de la elección y la individualización y abordarlas en el marco de 
espacios sociales particulares que generan, producen o reproducen desigualdades. Es más, buena 
parte de la investigación que aborda las transiciones educativas desde la perspectiva de la sociología 
de la política educativa tiende a centrar el análisis en la Formación Profesional. Nuestra propuesta, 
en cambio, incluye también el Bachillerato, ya que entiende que ambos itinerarios tienen una 
naturaleza eminentemente relacional. Es decir, los potenciales impactos de un itinerario en relación 
con la desigualdad educativa deben entenderse y analizarse en relación con el otro. 



Las transiciones a la educación secundaria post obligatoria en Cataluña  5 

 

Las Transiciones en Contexto 

Tal como se ha señalado en la introducción, las transiciones a la educación secundaria post 
obligatoria tienen una importancia clave para entender la producción, reproducción y/o disminución 
de las desigualdades educativas. Estas transiciones tienen un papel central en el Marco Estratégico 
Europeo de Educación y Formación 2020, ya que la consecución de un título de educación 
secundaria post obligatoria se considera hoy un requisito imprescindible para cualquier proceso de 
inclusión social y laboral. En este sentido, el objetivo de la Unión Europea (UE) es llegar a menos de 
un 10% de Abandono Escolar Prematuro (AEP) para el año 2020 (15% para España). 

En Cataluña las transiciones post-16 son especialmente relevantes por diversos motivos. En 
primer lugar, hay que tener en cuenta que el sistema educativo catalán es formalmente comprensivo 
hasta los 16 años de edad, momento en que por primera vez los estudiantes se dividen en dos 
itinerarios totalmente diferenciados, el académico y el profesional (ver gráfico 1). 

 

Gráfico 1. Esquema del sistema educativo catalán. Tarabini, et al. (2018b) 

En segundo lugar, hay que resaltar que Cataluña presenta uno de los porcentajes más 
elevados de AEP del conjunto de la UE. Según los datos más recientes, el AEP aún afecta a un 17% 
de los y las jóvenes en Cataluña (Ministerio de Educación y Formación Profesional, 2018), hecho 
que sitúa a este territorio lejos del objetivo europeo y de la media de países de la UE. 

El tercer elemento para entender la relevancia de esta transición en el contexto catalán, y en 
estrecha relación con el elevado porcentaje de AEP, es la elevada polarización de la estructura 
formativa, que dibuja una particular forma de reloj de arena. Cataluña dispone de mucha población 
con niveles de estudios bajos, poca población en los niveles de estudios intermedios y un número 
importante de población con estudios superiores. Tal como muestra la Tabla 1, el porcentaje de 
población catalana de entre 15 y 64 años con un nivel de estudios alcanzado equivalente a la 
educación secundaria post obligatoria es del 23,9%, mientras que la media de los 28 países miembro 
de la Unión Europea (UE 28) es del 46,3% y la de los países de la zona Euro19 es del 43,8%. 
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Tabla 1 
Población de 15 a 64 años según nivel de estudios alcanzado. España, Cataluña, Zona Euro y UE. Año 2016 
 Hasta secundaria 

obligatoria 
Secundaria post 
obligatoria 

Estudios 
universitarios 

Cataluña 41,2% 23,9% 34,9% 

España 42,8% 24,7% 32,6% 

Zona Euro 19 29,9% 43,8% 26,3% 

UE 28 26,6% 46,3% 27,1% 

Fuente: Elaboración propia en base a Consell Superior d’Avaluació del Sistema Educatiu. Sistema d’Indicadors. Segundo 
trimestre 2017. 

Uno de los elementos clave para explicar el bajo porcentaje de población con estudios 
secundarios post obligatorios en Cataluña es el bajo prestigio que históricamente ha tenido la 
Formación Profesional (FP) (García y Lorente, 2015). Si bien es cierto que en los últimos años el 
prestigio y la oferta de FP han aumentado significativamente, se trata todavía de una vía formativa 
con oferta insuficiente y que escolariza a un porcentaje de alumnado inferior que el Bachillerato. 
Para el curso 2017-18, el total de alumnos matriculados en Bachillerato en Cataluña representa el 
63% del total, mientras que para los Ciclos Formativos de Grado Medio (CFGM) se reduce al 37% 
(Instituto Nacional de Estadística, 2019). 

La titularidad pública o privada de Bachillerato y FP también es fundamental para entender 
las diferencias entre ambas modalidades formativas, ya que condiciona las elecciones post 
obligatorias de los y las jóvenes y explica algunos de los desequilibrios actuales en la matrícula. Así, si 
en el conjunto de Cataluña más del 60% de los centros que ofrecen educación post obligatoria son 
de titularidad pública (66,7% para el caso del Bachillerato y 65,1% para los CFGM el curso 2017-18), 
en algunos municipios se dibuja un panorama claramente desigual para el acceso a ambas vías 
formativas. La ciudad de Barcelona en particular es una de las que presenta más desequilibrios en 
este sentido. Para el mismo curso 2017-18 sólo un 39,5% de centros tenía oferta pública de 
Bachillerato y un 31,5% de CFGM (Departament d’Ensenyament, 2018). 

El último elemento clave para entender la relación entre educación post obligatoria y 
desigualdades educativas refiere a la participación de diferentes grupos sociales en Bachillerato y en 
FP. De hecho, de la distribución global entre Bachillerato y CFGM se desprenden patrones 
altamente desiguales en clave de origen social, género o etnicidad. Los alumnos de mayor estatus 
socioeconómico y cultural, los autóctonos y las chicas están más representadas en la rama académica, 
mientras que encontramos una sobre representación de alumnado de bajo estatus económico, de 
origen migrado y especialmente chicos en la rama profesional. Así, en términos de género, y para el 
curso 2016-17, un 68% del total de chicas que cursa estudios post obligatorios en Cataluña lo hace 
en la rama académica. En el caso de los chicos, en cambio, la distribución entre ambas vías 
formativas es mucho más equilibrada, con un 55% de matrícula en Bachillerato (INE, curso 2016-
17). En clave de nacionalidad, del total de alumnado matriculado en Bachillerato en Cataluña el 
curso 2017-18 sólo un 8,4% es extranjero mientras que en CFGM este porcentaje alcanza el 15,2% 
del total (Departament d’Ensenyament, 2018). Es preciso tener en cuenta que, en términos globales, 
el alumnado extranjero está mucho menos representado que el autóctono en el conjunto de la 
educación post obligatoria y que solo un 10,5% del total de alumnos extranjeros de Cataluña cursaba 
estudios post obligatorios en el curso 2017-18 (Departament d’Ensenyament, 2018). 
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Metodología 

Tal como se ha señalado, el objetivo general del artículo es analizar cómo se configura la 
transición a la educación secundaria post obligatoria en Cataluña desde una perspectiva de la 
sociología de la política educativa. El análisis identifica las principales tensiones, contradicciones y 
omisiones en los discursos y rasgos institucionales que caracterizan este proceso de transición. De 
este modo, a través de la forma como distintos actores clave en la definición e implementación de la 
política educativa conceptualizan, enmarcan y explican estas transiciones, el análisis informa de los 
efectos de la estructura del sistema, la planificación de la oferta educativa y del modelo de 
orientación sobre las oportunidades educativas del alumnado que transita hacia la educación 
secundaria post obligatoria. 

Para el análisis se ha desarrollado una metodología cualitativa basada en 28 entrevistas en 
profundidad con policy makers y stakeholders a cargo de la planificación, ejecución, evaluación y/o 
seguimiento de las políticas y programas de educación secundaria postobligatoria aplicados en 
Cataluña en general y en la ciudad de Barcelona en particular. Las entrevistas se han realizado entre 
abril y julio de 2017 y entre enero y septiembre de 2018. Cada entrevista ha durado 
aproximadamente 60 minutos y todas ellas se han transcrito de forma literal. El análisis se ha 
realizado con el Programa Atlas.ti, estructurando la información en las tres grandes dimensiones de 
análisis establecidas y combinando los códigos teóricos previamente definidos con aquellos 
emergentes del análisis empírico (Tabla 2). 
 
Tabla 2 
Códigos de análisis 
Dimensión Código 

Estructura del Sistema - Acceso 

- Currículo 

- Duración 

- Salidas 

- Pasarelas 

Planificación de la Oferta - Características globales oferta 

- Características oferta Bachillerato / CFGM 

- Agentes planificación 

- Condicionantes planificación 

- Principios planificación 

- Distribución escolar oferta 

- Distribución territorial oferta 

- Características y perfil demanda 

Modelos de Orientación - Características 

- Principios 

- Agentes 

- Condicionantes 

- Criterios 

- Estrategias 

- Prácticas 
Fuente: Elaboración propia 
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Resultados 

A continuación se presenta el análisis de los resultados, identificando los principales 
elementos configuradores, tensiones, omisiones y contradicciones que se dibujan en cada una de las 
dimensiones de análisis (estructura, planificación y orientación).  En la última sección de este 
apartado se incluye una tabla (Tabla 3) que sintetiza las principales tensiones, omisiones y 
contradicciones de cada una de las dimensiones de análisis abordadas. 

La Estructura de la Educación Secundaria Post Obligatoria 

El primer resultado que se desprende del análisis de las entrevistas se vincula con la 
estructura de la educación secundaria post obligatoria y con la desigualdad de condiciones en base a 
las cuales se despliegan los itinerarios formativos académico y profesional. En concreto, se 
identifican tres grandes tensiones que caracterizan la estructura del sistema: 

La primera tensión refiere al grado de complejidad en el acceso a los dos tipos de educación 
secundaria post obligatoria. En este sentido, diferentes elementos permiten describir la transición 
hacia el Bachillerato como una transición ‘fácil’ y la transición hacia los CFGM como una transición 
‘difícil’. Por un lado, la mayoría de centros de Cataluña que ofrecen Educación Secundaria 
Obligatoria (ESO) proveen también Bachillerato, pero no FP. Así, es más fácil que los estudiantes 
seleccionen una opción que se presenta como más cómoda tanto por su conocimiento del espacio 
como de la mayoría de docentes y compañeros. Por el contrario, en la mayoría de ocasiones, las 
transiciones a CFGM, especialmente en algunas modalidades, implican un cambio de centro (y a 
menudo de territorio) y, por tanto, también de compañeros y entornos de aprendizaje. En este 
contexto, aunque la mayoría de personas entrevistadas considera que en la etapa de educación post 
obligatoria la movilidad de los estudiantes no debe ser un problema, las condiciones de partida y las 
exigencias de movilidad de una u otra elección no son las mismas. Por otro lado, la elección de la FP 
implica un conocimiento mucho mayor tanto de las particularidades de la oferta formativa como de 
las propias capacidades, habilidades y aspiraciones de futuro de los y las jóvenes. En el campo de la 
FP hay más de 20 familias y casi 70 cursos profesionales entre los que elegir, mientras que en la 
opción académica sólo hay tres alternativas. Además, la burocracia para inscribirse en la FP es 
mucho más compleja que la de Bachillerato, lo que hace que numerosos alumnos, sobre todo los que 
se encuentran en una situación de mayor desventaja social, se encuentren perdidos en el proceso de 
elección, admisiones, listas de espera y demás. Esto explica que, en la práctica, la elección de 
Bachillerato sea en muchas ocasiones una ‘no elección’ y que, como afirman numerosas de las 
personas entrevistadas, «Quien realmente está eligiendo es el que elige Formación Profesional» 
(POL222) o «Hacer Bachillerato es la opción fácil para muchos» (POL4). Este diferente grado de 
complejidad para acceder a los dos tipos de educación secundaria post obligatoria omite los 
impactos que genera la configuración de la oferta en los procesos de elección educativa de los y las 
jóvenes, y en sus itinerarios de transición educativa. La contradicción que se desprende de esta 
situación es que, si bien el itinerario post obligatorio más prestigiado social e institucionalmente es el 
académico, su acceso es mucho más sencillo que el de la FP. 

El sistema no da facilidades para seguir hacia la vía profesional. Para hacer 
Bachillerato no necesitas casi ni solicitud de admisión, mientras que para acceder a 
un CFGM a veces es un calvario de trámites. Además, la mayoría de centros de 
ESO tienen Bachillerato, pero no ocurre lo mismo con la Formación Profesional. 
Así que son los estudiantes de ciclo, no los otros, los que tienen que ir a otro centro, 

                                                
2 Se ha establecido un sistema de códigos para todas las entrevistas realizadas para garantizar el anonimato de 
los y las entrevistadas.  
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solicitar la admisión, etc. Esto genera que a los 16 años, en plena adolescencia, el 
sistema termine desincentivando a los jóvenes a hacer FP, porque tienen que dejar 
su centro, sus amigos, todo. (POL3) 

La segunda tensión en este nivel se concreta en los criterios de acceso a ambas vías formativas. Por 
un lado, acceder a Bachillerato implica ‘sólo’ tener el graduado de la ESO, mientras que el acceso a 
los CFGM, especialmente a los más demandados, está condicionado a la disponibilidad de plazas. 
Así, cuando hay más demanda que oferta, las notas obtenidas durante la ESO ordenan las solicitudes 
y marcan las prioridades de acceso. En este contexto, el acceso a Bachillerato está garantizado para 
todo aquel que lo quiera cursar, mientras que, tanto por oferta como por precios y requisitos de 
nota, esto no sucede con la FP. De este modo, se evidencia una contradicción en la propia estructura 
del sistema que, por un lado, establece dos vías diferenciadas de acceso a los itinerarios y produce 
fuertes jerarquías dentro de la educación secundaria post obligatoria. Por el otro, derivado de los 
criterios de acceso a CFGM, configura también una jerarquía entre las distintas modalidades de FP. 
Mientras unos ciclos son baratos, públicos y se ofrecen de forma generalizada por el territorio, otros 
tienen una oferta muy reducida, mayoritariamente privada, están altamente concentrados en algunos 
espacios territoriales y, además, requieren altas notas de acceso.  

Algunos ciclos son casi de élite. Unas instalaciones espectaculares, unas notas de 
acceso altísimas, un alumnado con expedientes brillantes durante la ESO y unas 
familias que lo pueden pagar. (POL1) 

La tercera tensión en esta dimensión refiere a las condiciones de entrada y salida de ambas vías 
formativas y, en particular, al dilema de accesibilidad versus calidad. Por un lado, buena parte de las 
entrevistas ponen de manifiesto las condiciones formativas en las que llega buena parte del 
alumnado a los CFGM (niveles de conocimiento, de autoestima, de hábitos de estudio y 
aprendizaje). Tal como señalan, es precisamente el alumnado repetidor, con bajo nivel de adquisición 
de competencias durante la ESO o que ha sido escolarizado en grupos de adaptación curricular el 
que sistemáticamente es derivado hacia FP.  

Por otra parte, y en cuanto a las condiciones de salida de la educación secundaria post 
obligatoria, hay que tener en cuenta que el acceso a Ciclos Formativos de Grado Superior (CFGS) 
requiere el título de Bachillerato o título de Grado Medio de la misma familia profesional. En caso 
de que hay más demanda que oferta de plazas, sin embargo, el alumnado proveniente de la vía 
académica tiene prioridad en relación al de la vía profesional. De este modo, el Bachillerato es la 
única vía formativa que da acceso directo, no sólo en la universidad (una vez superadas las Pruebas 
de Acceso a la Universidad), sino también a los CFGS. Este hecho supone, de nuevo, una diferencia 
clave entre ambas vías formativas tanto por el número de años que supone su realización como por 
los obstáculos formales vinculados a cada una de ellas. Es más, la correspondencia entre grado 
medio y grado superior no es equivalente en todas las familias profesionales, lo que genera fuertes 
desigualdades en los potenciales itinerarios formativos de los y las jóvenes en el ámbito de la FP. La 
contradicción que se desprende de esta situación es que, si bien se argumenta que tanto desde 
Bachillerato como desde CFGM pueden generarse trayectorias educativas largas y orientadas a 
estudios superiores, la estructura, contenidos y pasarelas asociadas a cada vía formativa generan 
muchas más posibilidades de desarrollar estas trayectorias al alumnado de la vía académica.  

En los Ciclos los alumnos están constantemente confrontándose con nuevas 
decisiones. Al acabar los dos años de Grado Medio deberán volver a enfrentarte con 
otra decisión, ir al mercado laboral o seguir estudiando, y si deciden seguir 
estudiando deberán volver a iniciar todo el proceso casi. En Bachillerato, en cambio, 
el camino es recto (...) Confrontamos los jóvenes al abismo, un abismo de opciones, 
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de centros, de procedimientos, pero no les damos nada para navegar en este océano. 
(POL3) 

Las tres tensiones que se recogen en relación a la estructura del sistema ponen en cuestión la imagen 
de equivalencia entre las vías académica y profesional que se deriva de la naturalización de las 
desigualdades en las características de acceso y salida de ambas ramas formativas. Esta imagen se 
refuerza prioritariamente por un discurso de las trayectorias educativas que presupone que las 
diferencias entre itinerarios se explican por las ‘necesidades’ y/o ‘capacidades’ naturales de los y las 
jóvenes. Este planteamiento, atribuye al interés o a la madurez de los individuos la elección de una u 
otra vía formativa, sin tener en cuenta el contexto en el que se generan estás decisiones. Partiendo de 
esta base, la desigualdad de trayectorias y oportunidades asociadas a ambas vías se acaba explicando 
como el resultado de diferentes opciones individuales, sin ninguna implicación en términos de 
desigualdad social o lucha posicional.  

Son etapas proyectadas de forma distinta, los niveles de competencia son distintos, 
los niveles de complejidad son distintos. (…) No todo el mundo que sale de la ESO 
está preparado para enfrentar el bachillerato, es así, no pasa nada porque haga una 
FP, no pasa nada porque trabaje y no pasa nada porque luego haga el bachillerato, es 
que no pasa nada. (…) El bachillerato es una etapa donde se adquieren determinadas 
competencias y en la FP se adquieren otras, para mí no son iguales. Yo creo que una 
FP de grado superior no tendría que poderse abordar con éxito si no se supera un 
bachillerato (…) No se excluye la universidad, cojas el itinerario que cojas, así de 
claro. Entonces si tu flexibilizas el sistema te puedes encontrar a un chaval en la 
universidad que no tenga la ESO, esto puede pasar, tal y como están ahora mismo 
los mecanismos de acceso. Tal como están los sistemas de acceso, tú pasas 
directamente de la ESO al grado medio, sin aprobar la ESO, pasas del grado medio 
al grado superior con un 5 y del grado superior a la universidad (POL12). 
 

La Planificación de la Oferta de Educación Secundaria Post Obligatoria 

En este apartado se analizan las tensiones identificadas en la dimensión de la planificación de 
la oferta de la educación secundaria post obligatoria. Aunque se hará mención también al 
Bachillerato, es relevante señalar que, al plantear cuestiones amplias sobre el estado de la educación 
secundaria post obligatoria, las personas entrevistadas se han referido mayoritariamente a la FP. Por 
ello, el análisis se centra en aspectos que tienen mucho más que ver con la planificación de la FP que 
con la del Bachillerato. En concreto, se han identificado tres grandes tensiones que caracterizan la 
planificación de la oferta post obligatoria: 

La primera tensión alude a la articulación de los intereses y necesidades de los diferentes 
agentes en juego (jóvenes, centros, empresas, familias, etc.). Las necesidades del mercado de trabajo 
y los intereses de los y las jóvenes son, en particular, los dos grandes polos que, según se desprende 
del análisis de las entrevistas, tensionan de forma mayoritaria la definición de los criterios que deben 
guiar la planificación de la oferta de educación secundaria post obligatoria. La tensión que se plantea 
en este nivel remite a las dificultades para compaginar la satisfacción de dos grupos que pueden tener 
intereses y necesidades muy divergentes. Además, omite que eventualmente los intereses de los 
diferentes actores pueden no ser conciliables y, por tanto, puede ser necesario tomar decisiones 
políticas que no los satisfagan a todos. En efecto, los discursos del personal técnico y político 
entrevistado muestran que el equilibrio entre las demandas de los y las jóvenes y las del mercado 
laboral no es sencillo. Tal como señalan los y las entrevistados y entrevistadas, desde el punto de 
vista de la planificación pública se enfrentan situaciones prácticas tales como la necesidad de 



Las transiciones a la educación secundaria post obligatoria en Cataluña  11 

 

aumentar el interés por las profesiones industriales en un contexto en que programas como Master 
Chef contribuyen a hacer de los estudios profesionales de cocina unos los más demandados por los y 
las jóvenes, a pesar de sus dificultades de inserción laboral. Estas dificultades, en cambio, no existen 
para profesiones industriales y, sin embargo, los estudios profesionales asociados a esta profesión 
están escasamente demandados por parte de los alumnos. La contradicción que emerge de esta 
tensión se basa en la asunción de que la matrícula en los CFGM se guiará por la disponibilidad de 
puestos de trabajo, sin tener en cuenta la evidencia que muestra la elevada demanda de 
especialidades formativas con bajas tasas de inserción.  

Hay que dar respuestas al mercado laboral de la ciudad, evidentemente, pero al 
mismo tiempo hay que conseguir que este mercado laboral, y sobre todo la oferta 
formativa, conecte con los intereses de los jóvenes. Y no es un equilibrio fácil. 
(POL11) 

La segunda tensión identificada en las entrevistas desde el ámbito de la planificación es aquella que 
se debate entre un modelo diversificado de la oferta, con centros relativamente pequeños y 
distribuidos por el territorio, y un modelo de hubs especializados, grandes, prestigiados, al estilo de 
los campus universitarios. Por un lado, varias personas entrevistadas manifiestan la necesidad de 
diversificar la oferta en el territorio. Esta diversificación procura que la distancia y los costes 
directos, indirectos y de oportunidad asociados a la elección no limiten las oportunidades de 
continuidad formativa de los estudiantes más desaventajados socialmente. Por otra parte, sin 
embargo, numerosas voces apuestan por un modelo que impulse grandes centros especializados que 
puedan concentrar, por ejemplo, toda o gran parte de la oferta de algunas familias profesionales y, 
por tanto, atraer talento, iniciativas empresariales y abaratar costes. La primera de las alternativas es 
más cercana al modelo actual, y podría satisfacer tanto los intereses de las escuelas -reduciendo su 
potencial resistencia a transferir recursos a otros centros educativos-, como los de los estudiantes 
que ven en la distancia un impedimento para su continuidad formativa. La segunda puede contribuir 
a prestigiar la FP, a reforzar ramas profesionales específicas, y a multiplicar los recursos y las 
sinergias que se desprenden de la propia especialización. La elección de una u otra opción genera, a 
su vez, una contradicción en términos de política educativa ya que, si bien una mayor concentración 
de la oferta posibilitaría un mayor prestigio y especialización de la FP, podría al mismo tiempo 
generar nuevas dinámicas de exclusión del alumnado con mayores dificultades para desplazarse. En 
este sentido es importante resaltar que, en términos globales, se detecta una falta de debate público 
sobre el peso desigual que ejerce el territorio en los procesos de elección de los y las jóvenes de 
distinto origen social. En este sentido, si bien en las entrevistas se reconoce que la movilidad 
asociada con la transición post obligatoria puede suponer costes que se deben considerar en el 
diseño de la política educativa, se omite un debate más de fondo sobre los impactos materiales y 
simbólicos que genera el territorio en la construcción de imaginarios de elección y transición entre 
los y las jóvenes. 

En una ciudad como Barcelona la movilidad no tendría que ser un problema, en 
media hora de metro de plantas de una punta a otra de la ciudad. ¿Qué problema 
tendría que haber para que un alumno del barrio X se vaya al barrio Y para cursar 
jardinería, por ejemplo? Y sin embargo los alumnos no van, prefieren quedarse en el 
instituto cerca de casa, aunque no les guste lo que ofrecen. (POL7) 

En cualquier caso, las entrevistas señalan cuestiones clave para la discusión, tales como la viabilidad 
de un único sistema de planificación para todo el territorio, las diferencias entre las necesidades y 
oportunidades de los y las jóvenes en función de su lugar de residencia, la conveniencia de integrar 
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Bachillerato y FP en una única estrategia de planificación educativa, o la necesidad de mejorar la 
articulación de los centros con el tejido productivo y social de cada territorio. 

La tercera tensión identificada por los y las entrevistados/as en el ámbito de la planificación 
se vincula con la necesidad de reconocer, lidiar y gestionar los intereses, presiones y resistencias de 
los centros educativos y del profesorado. Como se ha señalado anteriormente, la distribución de la 
oferta presenta fuertes contrastes en función de las modalidades de FP y del territorio. Estos 
contrastes, además, no se explican directa ni exclusivamente por las particularidades del tejido 
laboral del territorio. Al contrario, aspectos como las instalaciones de los centros educativos, la 
capacidad de determinadas direcciones de presionar más o menos, o los precios asociados al 
despliegue de los diferentes ciclos explican, en buena medida, el desarrollo de un tipo de oferta u 
otro. Los centros, tal como señalan las entrevistas, buscan al menos mantener, cuando no ampliar, la 
oferta de que disponen, porque ello garantiza su continuidad y la de sus plantillas. En este sentido, 
las iniciativas de reestructuración de la oferta que formula la Administración Educativa no siempre 
son bien recibidas por los centros y el profesorado, no necesariamente porque consideren que 
pueden perjudicar al alumnado sino más bien porque pueden contradecir sus propios intereses 
(colectivos o individuales). De este modo, se omite que los cambios en el modelo de distribución de 
la oferta no responden únicamente a objetivos educativos, sino también a dinámicas de 
reproducción institucional. Y, de nuevo, la tensión que se define en relación con intereses 
contrapuestos planea un reto para la política pública que pasa por el establecimiento de unas 
prioridades claras y conocidas por todos los actores implicados. Como señalaba uno de los 
entrevistados: «necesitamos crear una narrativa del cambio, de su necesidad y de su urgencia» 
(POL3). Y esta narrativa debe ser capaz de hacerse eco y ofrecer alternativas a centros y 
profesorado, al tiempo que reconozca su papel en la primera línea de detección de oportunidades de 
articulación local y de orientación y acompañamiento del alumnado en su transición hacia la 
educación secundaria post obligatoria. Es más, una de las contradicciones clave que emerge de esta 
tensión y de sus omisiones asociadas es que algunos centros y territorios mantienen ofertas 
educativas ‘débiles’, especialmente en la vía académica para garantizar la continuidad de su 
profesorado y alumnado. A modo de ejemplo destacan especialmente los Bachilleratos con una 
matrícula muy reducida que no tienen capacidad para ofrecer optativas a su alumnado.  

Algo que tenía todo el sentido del mundo, que era llevar automoción a un centro que 
tiene espacio, y reforzar temas de fabricación mecánica en otro centro... supuso una 
resistencia numantina por parte del profesorado, (...) y en eso no tienen ninguna 
razón, es un tema de racionalidad de la oferta de FP de un centro que además es 
histórico, grande. (POL9) 

La omisión de la segmentación de la estructura en el establecimiento de los criterios de planificación 
atraviesa los tres elementos que se han señalado en esta sección y, de hecho, enmarca la discusión 
sobre los objetivos mismos de la formación profesional (Hickox y Moore, 1992; Nylud et al, 2017) y, 
en contraposición, del itinerario académico. De este modo, hablar de la necesidad de conciliar 
intereses y modelos de planificación de la oferta sin incorporar en el debate los intereses y estructura 
de la oferta del Bachillerato implica, por un lado, naturalizar las condiciones de la vía académica, 
dando por sentadas sus funciones y características de funcionamiento. Por el otro, atribuye por 
omisión un carácter subsidiario a la formación profesional, considerando que es “lo otro”, “lo que 
hay que modificar”. En definitiva, las limitaciones y contradicciones en los discursos sobre 
planificación de la oferta post obligatoria reflejan la ausencia de una estrategia de planificación de 
“sistema educativo” y la existencia de un debate velado sobre las funciones más o menos educativas, 
más o menos profesionalizadoras, de la FP. 
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La Orientación de las Trayectorias Educativas de los y las Jóvenes  

El último conjunto de tensiones que se analiza se sitúa en el ámbito de la orientación. De 
hecho, la mejora de la orientación académica y profesional ha sido señalada por el conjunto de 
actores entrevistados como un reto principal para mejorar las transiciones educativas de los y las 
jóvenes. De nuevo, se subrayan tres ámbitos principales de tensión.  

El primer conjunto de tensiones se vincula con los condicionantes de los agentes encargados 
de la orientación, particularmente de los y las docentes. ¿Qué condiciona las recomendaciones que 
hacen a sus alumnos?, ¿en base a qué criterios orientan?, ¿cómo influye la oferta formativa de los 
centros en sus recomendaciones? o ¿cómo intervienen sus creencias en la orientación que hacen a 
diferentes perfiles de jóvenes? La orientación no es sólo una técnica específica que se aplica en un 
momento puntual, sino una acción educativa continua que pretende promover, potenciar y 
acompañar el desarrollo global de la persona en vistas a su realización académica y profesional futura 
(Martínez, 2010). Por su propia naturaleza, pues, y según se desprende del análisis de las entrevistas, 
tiene una serie de condicionantes institucionales y culturales que es preciso contemplar. Por un lado 
y en cuanto a los condicionantes institucionales, varias  entrevistas apuntan a la oferta educativa de 
los centros como principal condicionante de la orientación que se da a los y las jóvenes. Este hecho 
liga con las tensiones derivadas de la estructura del sistema y de la provisión de la oferta que se han 
abordado anteriormente. 

Por otro lado, y en cuanto a los condicionantes culturales, el análisis pone de manifiesto la 
centralidad que las entrevistas atribuyen a las creencias docentes en los procesos de orientación; 
creencias no sólo sobre cuáles son las capacidades y habilidades de los y las jóvenes, sino también y 
sobre todo sobre las características y particularidades de las dos vías de educación secundaria post 
obligatoria. En opinión de la mayoría de entrevistados y entrevistadas, la orientación se realiza en 
base a una estructura desigual de prestigio que, de hecho, entra en contradicción con la equivalencia 
que en el plano de la estructura se atribuye a los dos itinerarios. Así, de forma sistemática, los 
alumnos repetidores, con bajos resultados de aprendizaje o escolarizados en grupos de adaptación o 
diversificación curricular son orientados hacia la FP. Y ello contradice tanto los movimientos para 
prestigiar la FP como sus propias características (dificultad de acceso y de ejecución). Es más, la 
jerarquía que se establece entre los criterios de acceso a la FP en función de las distintas 
especialidades y centros educativos (fundamentalmente, públicos y privados) contribuye a su vez a 
concentrar al alumnado con más dificultades en determinados Ciclos. En este sentido, desde algunas 
instancias de la planificación y diseño de la política educativa se reclama una reflexión sobre las 
creencias docentes que permita poner las dos vías formativas, así como las diferentes capacidades y 
formas de aprendizaje de los estudiantes, en la misma escala de valores; una orientación que conecte 
con una práctica docente reflexiva y social y culturalmente responsable en términos de Gay (2010) y 
que permita disminuir los condicionantes institucionales y culturales que afectan inevitablemente las 
prácticas, discursos y lógicas de orientación contemporáneas. 

Aún hay una idea bastante sesgada de lo que es la Formación Profesional, incluso 
entre los docentes. […] Pongamos por caso un alumno que sea bueno en idiomas. 
No hay ningún tutor de 4º de ESO a quién se le pase por la cabeza que ese alumno 
podría ser un excelente trabajador de transporte internacional, o de logística 
internacional y que, por tanto, debería hacer un Grado Medio. En cambio, se lo ve 
adecuado para una carrera de interpretación o para una filología inglesa. ¿Me explico? 
Todavía tenemos que cambiar el chip en este ámbito al considerar que el alumno que 
es “buen estudiante” tiene que hacer sí o sí Bachillerato e ir a la Universidad. (POL7) 
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El segundo punto de tensión en la orientación refiere a los criterios según los que  se orienta y a sus 
efectos desiguales en función de los perfiles sociales y de género de los y las jóvenes. Entre el 
conjunto de personas entrevistadas hay acuerdo en considerar que las prácticas de orientación deben 
ser capaces de articular las capacidades y habilidades de los y las  jóvenes con sus intereses y gustos. 
Pero ¿cómo se combinan ambos criterios? ¿qué sucede si no coinciden? ¿qué se prioriza, las 
capacidades o los gustos? En este sentido, es necesario destacar que no hay una relación mecánica 
entre intereses y capacidades; o dicho de otro modo entre ‘lo que te gusta’ y ‘lo que se te da bien 
académicamente’. También es preciso preguntarse qué sucede con aquellos jóvenes que suspenden 
sistemáticamente 5 o 6 asignaturas durante la ESO y que, por tanto, están considerados ‘malos 
académicamente en todos los ámbitos’; qué pasa con –y cómo se orienta a- aquellos que no saben 
expresar qué les gusta o en qué ‘son buenos’ porque nunca han experimentado el hecho de ‘sentirse 
buenos’ dentro del ámbito escolar. Este tipo de cuestiones condiciona, aunque sea de forma 
inconsciente y sutil, el rol que ocupan los criterios de capacidad y gusto en las prácticas de 
orientación y sus desiguales impactos en función del perfil social de los y las jóvenes. Es sabido que 
los resultados académicos no se distribuyen aleatoriamente entre el alumnado y que son 
precisamente los y las jóvenes de menor estatus socioeconómico y cultural y de origen migrado los 
que están más sobre representados en las estadísticas de bajas competencias (o ‘capacidades’). 
Asimismo, los gustos e intereses están mediados por las identidades sociales (de género, de clase, 
étnicas) y, por tanto, colectivos específicos de jóvenes difícilmente expresarán su interés en 
determinadas áreas de conocimiento, precisamente porque no encajan con su identidad social. Los 
dilemas entre capacidades y gustos son, pues, más complejos de lo que parece a primera vista. Por 
tanto, es crucial incorporar una reflexión global que evite que la ‘capacidad’, como elemento más 
‘tangible’, ‘visible’ y ‘objetivable’, acabe guiando de forma prioritaria las lógicas de orientación. Es 
más, uno de los elementos que se deriva del análisis es la tendencia a omitir la naturaleza social e 
institucional de los gustos y las habilidades y, por tanto, el debate sobre el rol de los centros 
educativos en la producción, naturalización y/u omisión de las mismas.  

En la práctica lo que hacemos es intentar convencer de la elección por la capacidad. 
Yo creo que es la realidad. Yo creo que honestamente acabamos priorizando las 
capacidades, tal vez lo hacemos para proteger a los jóvenes, para que no fracasen, 
para prevenir la frustración, lo hacemos por ellos, pero sí damos más peso a las 
capacidades que a los intereses reales de los jóvenes. (POL8) 

La segunda parte del dilema que cierra esta ecuación es el papel que juegan en las prácticas de 
orientación las posibilidades materiales de los y las jóvenes y sus familias, así como las que se derivan 
de la propia provisión de la oferta educativa. ¿Qué ocurre si se recomienda a un joven que, siguiendo 
sus intereses, elija una opción a la que difícilmente podrá acceder porque tiene una elevada demanda 
y su expediente académico durante la ESO es especialmente bajo? O ¿qué sucede si, en la misma 
lógica, se propone a un joven con bajos recursos económicos que curse una opción formativa que 
no se ofrece en su municipio y que le implicará desplazarse diariamente, con los costes directos y de 
oportunidad que esto conlleva? Estas preguntas ponen de manifiesto que el binomio orientación-
transición está mediado por condicionantes del sistema y de la oferta que se han abordado en los 
apartados anteriores. Por muy buena que sea la orientación, si no se equiparan en términos de 
calidad y equidad las vías post obligatorias, en la orientación de los alumnos más desfavorecidos 
siempre será la posibilidad lo que acabará dominando por encima del gusto y la capacidad, lo que 
supone una reproducción de la desigualdad social. La contradicción, por tanto, es clara: si bien los 
gustos e intereses deberían ser el criterio básico para orientar a todo el alumnado en sus elecciones 
educativas, acaban siendo las capacidades (medidas por notas) y las posibilidades (especialmente, 
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materiales) las que marcan los procesos de orientación de los y las jóvenes, especialmente de los que 
presentan una situación de mayor vulnerabilidad académica o social.    

Siempre pasa lo mismo, los que tienen más posibilidades económicas, culturales, 
sociales, siempre pueden escoger primero. Yo creo que sí, aquellas personas que 
tienen más dificultad a nivel económico, social, siempre están en desventaja (...) y eso 
nos afecta mucho a la orientación. Si tienes un alumno con mucha capacidad, o con 
mucho interés en un área pero ves que no podrá acceder en esa modalidad, sea 
porque no hay plazas, porque está muy lejos, porque el precio es alto, lo acabarás 
reorientando, le acabarás proponiendo que haga otra cosa y lo haces para prevenir la 
frustración, para evitar que fracase, pero no aplicamos el mismo criterio para todos, 
no. (POL8) 

La tercera y última tensión destacada en el ámbito de la orientación se vincula con el fomento de las 
vocaciones. Ya se ha señalado que en Cataluña hay un desencaje entre las oportunidades laborales y 
la oferta formativa existente en algunos sectores (especialmente los industriales) y la demanda o 
interés que manifiestan los y las jóvenes en relación con estas opciones formativas. Ante este 
desencaje, se han empezado a desplegar diversos programas orientados precisamente a fomentar y 
diversificar las vocaciones entre los y las jóvenes (por ejemplo, Hypatia Project o Stem Talent Girl). 
Estos programas, sin embargo, y las lógicas y prácticas de orientación que tienen asociadas, tienen 
que lidiar con una pregunta central: ¿hasta qué punto los y las jóvenes han sido expuestos a distintas 
experiencias formativas durante su trayectoria educativa? ¿qué rol ocupan las diferentes ramas de 
conocimiento en la organización curricular y pedagógica de la ESO? Fomentar las vocaciones, de 
hecho, implica necesariamente actuar sobre los contextos de aprendizaje de los y las jóvenes, 
diversificando sus experiencias formativas para que puedan mostrar su competencia en diferentes 
áreas (Ladson-Billings, 1995). En este sentido, no se puede obviar que el conocimiento manual 
todavía está poco presente, legitimado y prestigiado dentro del ámbito escolar. Así pues, fomentar 
las vocaciones industriales -al igual que cualquier otro tipo de vocación- pasa sobre todo por 
recuperar el valor de lo manual dentro del ámbito escolar, rompiendo las falsas dicotomías entre 
diferentes formas de conocimiento, aprendizaje y trabajo que, sistemáticamente, se consideran 
mejores que otras, más ‘aptas’ para un tipo de alumnos que por otros (Lahelma, 2009).  

La orientación debe vincularse con el autoconocimiento, con las experiencias de 
aprendizajes muy diversas. Si nosotros en la escuela somos capaces de provocar 
experiencias que van desde el conocimiento científico en la cocina, al arte, pasando 
por las más clásicas, entonces este alumno será más capaz, si está bien acompañado, 
y lo conocemos bien, de hacer una buena elección. (POL26) 

La orientación, como muestra esta sección, protagoniza gran parte del discurso sobre las transiciones 
educativas a la educación secundaria post obligatoria. De forma articulada con las anteriores 
secciones, el protagonismo de la orientación como principal solución política a las transiciones 
desdibuja el peso de los factores de la estructura del sistema educativo y de la planificación de la 
oferta educativa en la configuración de transiciones educativas socialmente desiguales. Además, el 
efecto de los condicionantes de la orientación así como el predomino de determinados criterios de 
orientación para determinado tipo de alumno puede suponer, precisamente, que las prácticas 
orientadoras contribuyan a la acentuación de los sesgos en las transiciones a la post obligatoria. La 
ausencia de elementos relacionados con la propia experiencia y la experimentación en el repertorio 
de recursos para la orientación y el acompañamiento en las transiciones educativas, por un lado 
limita el abanico de opciones reales que tiene los y las jóvenes a la hora de elegir. Por otro lado, al 
omitir el papel de los contextos particulares en que se dan dichas elecciones acentúa el peso de las 
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desigualdades entre los alumnos y entre las vías formativas puesto que no ofrece medidas para su 
compensación. 

A modo de síntesis: tensiones, omisiones y contradicciones. Para concluir el análisis de 
resultados, se presenta a continuación una tabla (Tabla 3) que sintetiza las principales tensiones, 
omisiones y contradicciones de las tres grandes dimensiones de análisis: estructura del sistema, 
planificación de la oferta y orientación.  

Tabla 3 
Tensiones, omisiones y contradicciones de la política de transición a la educación secundaria post obligatoria 
Dimensión 
de análisis 

Tensión Omisión Contradicción 

Estructura Grado de complejidad en 
el acceso a los dos tipos de 
educación secundaria post 
obligatoria 

Se omite el impacto de la 
configuración de la oferta 
en los procesos de elección 
educativa de los y las 
jóvenes y en sus itinerarios 
de transición educativa. 

Si bien el itinerario post 
obligatorio más prestigiado 
social e institucionalmente es 
el académico, su acceso es 
mucho más sencillo que el de 
la FP. 

 

Criterios de acceso a 
ambas vías formativas 

Generación de jerarquías no 
sólo entre Bachillerato y 
CFGM sino también dentro 
de los CFGM. Centros con 
altas notas de acceso y 
mucha demanda versus 
centros con oferta barata y 
poco especializada. 

El acceso a Bachillerato 
implica ‘sólo’ tener el 
graduado de la ESO, mientras 
que el acceso a CFGM, 
especialmente a los más 
demandados, está 
condicionado a la 
disponibilidad de plazas. 

 

Condiciones de entrada y 
salida de ambas vías 
formativas (accesibilidad 
vs. calidad) 

Se omite la desigualdad de 
condiciones formativas a 
partir de las que el 
alumnado llega a ambas vías 
formativas y, por tanto, sus 
desiguales posibilidades de 
adquirir competencias 
académicas, sociales y 
profesionales en las mismas. 

Se argumenta que tanto desde 
Bachillerato como desde 
CFGM pueden generarse 
trayectorias educativas largas y 
orientadas a estudios 
superiores. Sin embargo, el 
Bachillerato es la vía 
formativa que por su 
estructura, contenidos y 
pasarelas posibilita el 
desarrollo de dichas 
trayectorias de forma mucho 
más efectiva. 
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Tabla 3 cont. 
Tensiones, omisiones y contradicciones de la política de transición a la educación secundaria post obligatoria 
Dimensión 
de análisis 

Tensión Omisión Contradicción 

Planificación Articulación de intereses y 
necesidades de distintos 
actores en la planificación 

Se omite que eventualmente 
los intereses no son 
conciliables y que es 
necesario tomar decisiones 
políticas que no 
necesariamente satisfacen a 
todos los implicados. 

 

Se asume que la matrícula en 
CFGM se guiará por 
disponibilidad de puestos de 
trabajo, pero la evidencia 
muestra alta demanda en 
especialidades con baja 
inserción. 

Modelo de planificación Se omite el peso desigual 
que ejerce el territorio en 
los procesos de elección de 
los y las jóvenes de distinto 
origen socioeconómico. Se 
omite, de hecho, el debate 
público sobre esta cuestión. 

 

Ausencia de un modelo de 
planificación de ‘sistema 
educativo’ y naturalización 
del Bachillerato dentro de 
los discursos y estrategias de 
planificación.  

 

Una mayor concentración de 
la oferta posibilitaría por un 
lado un mayor prestigio y 
especialización de la FP pero 
podría al mismo tiempo 
generar nuevas dinámicas de 
exclusión del alumnado con 
mayores dificultades para 
desplazarse. 

Necesidad de reconocer, 
lidiar y gestionar los 
intereses, presiones y 
resistencias de los centros 
educativos y del 
profesorado 

Se omite que los cambios 
en el modelo no responden 
únicamente a objetivos 
educativos sino también a 
dinámicas de reproducción 
institucional 

Las dinámicas de 
reproducción institucional 
generan una distribución de la 
oferta entre centros y 
territorios que no se vinculan 
directamente con necesidades 
educativas y/o laborales.  A 
su vez, se mantienen ofertas 
educativas ‘débiles’, 
especialmente en la vía 
académica, para garantizar la 
continuidad de profesorado y 
alumnado.  
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Tabla 3 cont. 
Tensiones, omisiones y contradicciones de la política de transición a la educación secundaria post obligatoria 
Dimensión 
de análisis 

Tensión Omisión Contradicción 

Orientación Condicionantes de los 
agentes encargados de la 
orientación 

Se omiten los 
condicionantes 
institucionales 
(características y estructura 
de la oferta) y culturales 
(creencias docentes)  

Se orienta hacia FP al 
alumnado con bajo 
rendimiento en ESO. Ello 
contradice tanto los 
movimientos para prestigiar la 
FP como sus propias 
características (dificultad de 
acceso y de ejecución) 

 

Criterios según los que se 
orienta y efectos 
desiguales en función de 
los perfiles sociales y de 
género: tensión entre 
capacidades y habilidades 
e intereses y gustos 

 

Se omite la naturaleza social 
e institucional de los gustos 
y las habilidades. 

Se orienta en función de las 
habilidades /capacidades 
(medidas por notas) y de las 
posibilidades (materiales) más 
que del resto de criterios 

Fomento de las 
vocaciones 

Se omite que no todos los 
conocimientos están 
igualmente representados y 
valorados dentro del 
contexto escolar y que es 
precisamente el 
conocimiento académico el 
que tiene más presencia y 
prestigio institucional.  

Se defiende una elección por 
gusto sin dar la posibilidad a 
todos los y las jóvenes de 
experimentar y formarse un 
gusto o interés. De este modo, 
os factores extraescolares 
acaban teniendo un peso mayor 
que los intraescolares en la 
configuración del gusto y, por 
tanto, se reproducen los 
parámetros de desigualdad 
social.  

Fuente: Elaboración propia 

Conclusiones 
 
Las transiciones a la educación secundaria post obligatoria son un elemento clave para 

explicar el grado de equidad y excelencia de un sistema educativo. En los contextos español y 
catalán, los elevados niveles de abandono escolar que se dan en este momento de transición 
educativa, los bajos índices de población con niveles de cualificación intermedios, y las desigualdades 
sociales que se expresan en el tipo, forma y ejecución de las transiciones educativas ponen de 
manifiesto que este es uno de los retos clave para la política educativa. 

A lo largo del artículo se ha profundizado en ciertas tensiones, omisiones  y contradicciones 
de la política educativa que contribuyen a la configuración de las transiciones educativas hacia la 
educación secundaria post obligatoria. El análisis de las entrevistas ha permitido detectar tres 
tensiones en el nivel de la estructura del sistema educativo que son fundamentales para entender en 
qué contexto particular se definen las elecciones de los y las jóvenes: la ‘dificultad’ o ‘facilidad’ de la 
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transición, los criterios de acceso a cada uno de los itinerarios, y sus condiciones de entrada y salida. 
Asimismo, estas tensiones muestran que la particular configuración del sistema en dos itinerarios, el 
profesional y el académico, define características y condiciones no sólo distintas sino también 
desiguales para cada uno de ellos. En este sentido, una equiparación formal o discursiva de los dos 
itinerarios contribuye a ocultar las desigualdades existentes desde la propia definición del sistema que 
dibuja el paso de la educación obligatoria a la post obligatoria. 

Atendiendo al ámbito de la planificación de la oferta de educación secundaria post 
obligatoria, el análisis señala también tres tensiones que obstaculizan la mejora de la planificación 
educativa e impactan sobre el desarrollo de transiciones exitosas. En primer lugar, las dificultades 
para articular intereses diferentes e incluso opuestos de los distintos actores implicados (alumnos, 
familias, empresas, escuelas e institutos, etc.) influyen en el desarrollo de una oferta educativa cuya 
estrategia no está siempre clara, y cuyos efectos en términos de satisfacción de las demandas de 
alumnado y empresas no siempre son los deseados. En segundo lugar, esta falta de claridad en la 
definición de una estrategia para la planificación se manifiesta también en la defensa de dos modelos 
muy distintos por parte de distintos actores –el modelo de hubs y el de dispersión territorial. 
Finalmente, esta planificación y la potencial definición de líneas claras de desarrollo, enfrenta 
dificultades y resistencias no sólo en términos materiales (infraestructura de los centros, transporte) 
sino también gremiales. 

El modelo de orientación ha sido el último aspecto abordado en el análisis. Por un lado, se 
ha señalado el efecto sobre las prácticas de los agentes educadores de condicionantes institucionales 
–la oferta de los centros, la formación y recursos- y culturales –creencias docentes, expectativas. En 
segundo lugar, se han subrayado las desigualdades existentes en la práctica orientadora. En este 
sentido, los criterios que guían la orientación que se da a determinados colectivos no son los mismos 
que los que guían la que se ofrece a otros. Por tanto, los efectos que tiene sobre unos y otros son 
también dispares. En tercer lugar, las dificultades para fomentar vocaciones se plantean como un 
obstáculo para una orientación amplia y con aspiraciones de incidencia en la calidad y satisfacción de 
las transiciones educativas. El análisis muestra que la falta de experimentación ligada a la orientación 
que se desarrolla en la ESO limita las oportunidades de transitar con éxito a la post obligatoria, 
especialmente las de aquellos alumnos con menor vinculación a la cultura académica.  

Como muestra el análisis, pues, las tensiones en cada uno de los ámbitos explorados son 
claras y apuntan a la necesidad de abordar las transiciones educativas como procesos sociales, no 
reducibles a las elecciones individuales. Asimismo, es interesante profundizar en los efectos que las 
condiciones de cada uno de ellos tienen sobre los demás. En este sentido, se ha mencionado cómo la 
estructura del sistema y la planificación de la oferta funcionan como mediadores de la orientación. 
Así, la oferta que un centro tiene en educación secundaria post obligatoria puede influir sobre la 
orientación que recibe el alumnado de ese centro porque los agentes orientadores conocen esa 
realidad y no tienen recursos para formarse de manera más amplia. También se ha hecho referencia a 
efectos no deseados de la estructura del sistema sobre las prácticas de orientación. Por ejemplo, la 
necesidad de mantener el volumen de matrícula en un centro para garantizar que no se cierren líneas 
puede condicionar la orientación, más allá de los gustos, capacidades o posibilidades del alumnado. 

En conjunto, el análisis realizado contribuye al campo de estudio de la sociología de la 
política educativa en la medida en que aborda un determinado ‘problema educativo’, el de las 
transiciones educativas, a partir de los marcos discursivos, las racionalidades y las lógicas de 
significado que le confieren diversos agentes políticos, sociales y educativos. Analizar las transiciones 
educativas desde esta dimensión permite poner de manifiesto la importancia de la articulación 
político-institucional de diferentes sistemas educativos, con sus contradicciones, tensiones y 
omisiones en la configuración de oportunidades y desigualdades asociadas a dichas transiciones. Con 
ello se contribuye a reforzar el conocimiento de los factores explicativos de aspectos tan relevantes 
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en España y Cataluña como son el bajo porcentaje de población con estudios secundarios post 
obligatorios y el Abandono Escolar Prematuro. 
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