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La aplicacién de la LOGSE ha implicado una reformulacién de las «reglas del juegon con
efectos directos sobre los itinerarios de formacidn y las expectativas del alumnado que finaliza fa ense-
fanza secundaria obligatoria. En primer lugar por la ampliacidn de la ensenanza obligatoria hasta los
dieciséis afios, en un ciclo comiin de cardcter inclusivo para 1odo el alumnado. En segundo lugar, la
aparicion de los Ciclos de Formacién Profesional de Grado Medic, como via de continuidad para
aguellos alumnos que, orientados hacia una formacion profesionalizadora, hayan obtenido el gradua-
do en la ESO. En tercer lugar, la oferta de Programas de Garantfa Social, de cardcter voluniario, para
todos aquellos que hayan desarrollado un itinerario de insuficiencia formativa a lo largo de la escola-
rizacién obligatoria, no obteniendo el graduado en la ESO.

Anle ¢l actual panorama social y educativo, en cambio permanente, y sobre el cual se cierne
una contrarreforma educativa como La Ley de Calidad , conviene introducir la complejidad de la refle-
xidn y recordar que cuglquier medidn de reforma educativa puede tener efectos no deseados sobre Ing
trayectorias formativas del alumnado y en particular sobre aqueltos mds vulnerables: esto es, los alum-
nos que desarrollan trayectorias de desafeccién escolar e insuficiencia formativa a lo largo de fa ense-
fiunza obligatoria, que ademds, como s¢ intenturd ilustrar a continuacion, son un colectivo interna-
mente heterogénco pues existen situaciones de «fracaso escolar» diversas. El articulo se centra, por
razones evidentes, dnicamente en uno de los tres aspectos referidos, esto es; las repercusiones que se
derivan de la aplicacion de la reforma eduecativa sobre el alumnedo que ha acumulado situaciones de
fracaso escolar a lo largo de su escolarizacin obligatoria. Para clio se utilizan los resultados de un
estudio realizado por el GRET! sobre las expectativas de los alumnos de cuatro institutos piblicos en
Catalufia, que finalizan la ensefianza secundaria obligatoria en el curso académico 2001-2002, sobre
la base de 320 encuestas y G5 entrevistas semi estructuradas, que han permitido profundizar en las
representaciones sociales y expectativas ante el estudio y el trabajo, particularmente entre los alumnos
que han desarrollado trayectorias de «fracase escolar» a fo largo de su escolarizacion. Los institutos
han sido seleccionados a partir de criterios de contraste, tanto por lo que respecta a la composicion
social del slumnado (entorno de clases medias y trabajadoras) como por el terriforio en gue se encuen-
tran situados vy por ka oferta de programas de garantfa social asociada. Las entrevistas han permitido,

b Garcin, Maribel & Planas, 1 (2002) Efs irineraiis de formacid | expecratives d'insercid luboral d'alumnes
J'ESQ a Catalunya Projecte Interreg HH-A. Direccié General de Formacicé Professional. Departament
d'Ensenyament, Generalitat de Catalunya-GRET-ICE, Universitat Autonoma de Bascelona, 89 pag.
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por un lado, descubrir las arpumentaciones y discursos que se encuentran tras los resultados obtenidos
en las encuestas. De esta manera se ha profundizado en la significacion subjetiva y el seatido de
determinadas respuestas, desde la perspectiva del alumnado.

PRINCIPALES RESULTADOS

Se constatan diferencias l6gicas en cuanto al rendimiento del alumnado de cuarto curso de
ESO segun centros, que en cierta forma responde a los criterios en base a los cuales han sido selec-
cianados (diferente composicion social y ubicacidn). En cualquier caso, destaca las altas expectativas
de obtener el graduado (9 de cada 10 alumnos 10) entre nlumnos procedentes de tas cluses medias (IES
del centro de Barcelona) micntras que en los institutos restantes las cifras son mds moderadas y equi-
paradas: entre una cuarta parte y un tercio del alumnado acabard la ESO sin obtener el graduado.

Segiin los datos del estudio el nivel de rendimiento general es de cardicter moderado. Asi, entre
un 40% y un 30% de los alumnos han desarrolludo una rayectoria de promocién moderada (aprueban
justo) a lo largo de la ESQ. Las trayectorias de excelencia académica se sitian entre un 20% y un 40%
seguin institutos, en funcién de la composicién social de su alumnado, mientras que las trayectorins
académicas negativas, de acumulacién de suspensos a lo largo de la etapa entre el 10% --cn el insti-
tuto representativo de clase media, y un 25% y un 33% en los restantes. Estos datos coinciden sustan-
cialmente con los obtenidos en el estudio sobre Desigualdades de Exito a la ESO de la fundacién
Bofill,” sobre la base de una muestra represeniativa para el conjunto de Catalufia, a pesar que nuesiro
estudio no tiene valor estadistico, siendo sélo representativo de los cuatro centros seleccionados.

Los rendimientos académicos a lo largo de la ESO expresan, sustancialmente, unas trayecto-
rias académicas de continuidad tanto en los rendimientos moderados como de éxito mientras que las
trayectorias de fracaso crdnico son numéricamente poco relevantes (¢l mayor porcentaje se eleva al
7%) lo cual puede interpretarse como consecuencia del cardcter dindmico del fracaso escolar, ¥ del
salto cualitativo que representa para el alumnado el trinsito de la ensefianza primarin a la secundaria.
No se trata pues de una trayectoria de continuidad sinc de rendimientos decrecientes, que se acentdan
conforme se prolonga el proceso de escolarizacidn.

En este sentido cabe afiadir que las trayectorias de mejora (es decir nlumnos que en primarin
iban peor) y que tienen rendimientos moderados en secundaria e incluso consiguen aprobar teniendo
algunas evaluaciones particularmente positivas, son pricticamente inexistentes. Unicamente se dan en
un centro, en una de cada 10 casos. Probablemente estas trayectorias sean atribuibles a la aceidn edu-
cativa especifica del instituto en cuestion, que combina medidas de atencidn a la diversidad «de aular
en los tres primeros cursos de la ESO con formulas diversas de «streeming» en dreas instrumentales
para el cugrto curso de la ESO, mientras que dos de los institutos restantes utilizan desde primer curso
medidas de cardcter organizativo (férmulas de streeming), al margen de otro tipo de recursos y el ter-
cero responde con medidas didacticas de atencién a la diversidad en el aula. En cualquier caso este
duto apunta a los posibles efzctos que pueden derivarse de la prolongacién de la ensefianza obligato-
ria, cn el sentido de acentuar las desigualdades de rendimiento, si no se dan las medidas pedagdgicas
compensadoras oportunas.

% Funes 3 (Coord) (1998) Desigualtats d'exit 2 I'ESO a Finesira Oberta, nim. 3, FUS, Fundacid Bofill.
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El andlisis de fas expectativas académicas y profesionales del alumnado de los centros estu-
diados muestra tres trayectorias bdsicas, con presencia desigual segdn centros.? La primera opcidin y
la mids mayoritaria es la prosecucidn de estudios académicos. Segin un estudio reciente (R, Merino,
2002) se trata de una opcidn considerada por el 65% del alumnado. En nuestro estudio, las diferencias
entre el alumnado, segln institutos, son remarcables, pues se trata de una opeidn vilida para el doble
de alumnos procedentes de entornos de clase media (80%), en relacién con los alumnos de entorno
obrero (43%),

La segunda trayectoria es la de aquellos que optan por estudiar un ciclo formativo de grado
medio. Se trata de una opeidn muy minoritaria si la comparamos con la anterior pues los porcentajes
oscilan entre el 16% vy ¢l 25% entre el alumnado de institutos ubicados en el cintur6n industrial y por
tanto provenientes de un medio obrero.* En esta trayectoria domina la incertidumbre en cuanto a las
opeiones de especialidud al murgen de la orientacion hacia trabajos de cuello blanco (administracitn)
cn un intento por equiparar, una vez mds, ¢sta opeidn al bachillerato.

La tercera y ultima trayectoria apunta hacia una insercién laboral rdpida. Se trata de una
opcion pricticomente desconsiderada entre el alumnado del instituto representativo de clase media
mientras que es una opcidn considerada para dos de cada diez alumnos de los institutos procedentes
de un entorno industrial y obrero. Dentro de esta trayectoria las opciones se bifurcan entre el acceso
directo al mercado de trabajo y el acceso mediatizado por una formacidn laboral corta, como pueden
ser los PGS, cursos de Formacion ocupacional, programas de transicién al trabajo, de formacidn en
alternancia como los T* F, ete. Vale decir que ambas opciones son numéricamente equiparables pues
la mitad del alumnado de esta trayectoria se decanta por un acceso directo mientras la otra mitad lo
hace por una formacién que le permita una minima cualificacién laboral. Estos resultados interrogan
¢l valor aftadido de las formaciones cortas para la insercion laboral de los jovenes con trayectorias de
insuficiencia formativa, cuestion sobre la cual volveremes mds adelante.

Sepiin los datos, pues, se configura un tnico modelo dominante: el itinerario acedémico que
conduce hacia los estudios superiores. Se trata del modelo dominante, presente ¢n ¢i imaginario aca-
démico y profesional del alumnado, pere sobretodo entre sus padres y madres, pues los porcentajes de
orientacidn hucia el bachillerato siempre son superiores enire ésios.:que optan por los estudios de
bachillerato hacia la universidad. Este modelo hegemonico estd presente por activa y pos pasiva en
todos los medios y situaciones.

A pesar de las diferencias de trayeciorias y expeciativas no se dan diferencias signilicativas
entre los perfiles de rendimiento escolar en relacién con ¢f valor que éstos atribuyen a la cscuela, en
el sentido que: el estudio tiene una valoracién fueriemente compartida, lo cual pone de relieve la inte-
riorizacidn de un discurso dominante sobre la importancia de la escuela y la educacidn para 1a trayee-
torias profesionales y vitales futuras. También para la mayor parte del alumnado la institucién escolar
ha acabado siendo un espacio de encuentro con el grupo de iguales, y en este sentido se convierie en
un espacio para vivir la adolescencia a pesar de que las escuclas no sean el espacio de fos adolescen-
tes, y con independencia de sus rendimientos. Con todo, la mayor parte del alumnado considera que

3 A pesar que nuestro estudio no tiene significacién estadistica los resultados obtenidos coinciden sustancial-
mente con una estimacidn realizada en base a las cstad siticas de cnsefanza disponibles para Catalufia. Para mis
detalle véase: Merino, R (2002)). De la contrareforma de la Formacio Professional de la LGE o lu contrareforma
de lu Formacion Profesional de la LOGSE: Iineraris i cicles de formacid professional després de Uensenyument
secundert comprensiu. Tesi Doctoral. Depaniament de Sociclogfa. UAB.

4 En el estudio referido poco mas del 20% de alumnos optan por un CFGM. Un 10% directamente al acabur
la ESO y ¢l resto como opeidn fras el abandono del bachillerato.
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la escuela es bastante abuerida. Esta consideracion es compartida tanlo por el alumnade gue obtiene
buenas notas como per el gque suspende a1 menudo, pues con independencia del perfil los y las jévenes
piensan {ue la escuela resulia poco motivadora.

Ll estudio muestra la existencia de tres perfiles diferenciados entre el alumnado que ha des-
arrollado trayectorias de insuficiencia formativa, en funcion de les entrevistes analizadas, con sus par-
liculares caracteristicas, procesos y vivencias de escolarizacion. <

El primer perfil es el de los alumnos que manifiestan actitudes de Desafeccidon y rechazo esco-
lar en vn contexto de apatia. Se trata de alumnos con una actitud totalmente negativa hacia todo lo
que representa ¢l estudio, tanto por lo que respecta al curriculum maniitesto como al currfeulum ocul-
to (disciplina, orden, silencio, puntualidad, etc). Son alumnos que presentan problemas de comporta-
miento, practican absentismo de forma habitual y no tienen interés por seguir el ritmo de la clase.
Arribuyen su situgcidn al hecho que la escuela no va con ellos y no les gusta estudior en un discurso
de «libre cleccidn» en confrontacién con el profesorado y Ia escuela. En cualquier caso su situacion
académica no va en detrimento de su propia autoestima pues repiten que «si quisieran aprobarion el
curson, Saben que no aprobaran la ESO y no piensan hacer nada para evitarlo, En cuanto n las expec-
tativas de continuidad de los estudios tienen muy claro que no quieren estudiar nada mds, ni tan solo
un PGS. Cualquier formacion tiene para ellos una connotacion negativa y su tGnica idea es abandonar
la ensefianza obligatoria al alcanzar los dieciséis niios. No tienen informacion sobre las posibles for-
maciones pero afirman que tampoco les interesa. Por lo que respecta a sus expectativas profesionales
s¢ caracterizan por la indefinicidn. Las ganas de abandonar la ensefianza obligatoria no son conse-
cuencia del estimulo por iniciarse en el mundo del trabajo, pues tampoco Lienen unas expeciativas cla-
ras al respecto. Conffan en encontrar algin trabajo si bien no ticnen ninguna preferencia especial,
Podriamos decir que son jévenes en situacion de «apatia» respecto al mundo escolar y laboral.

Podriamos definir el segundo perlil como el de aquellos alumnos que muestran actitudes de
Rechazo y un discurso critico respecto a la formacién que ofrece Ia escuela Son jévenes con una
actitud negativa hacia el currfculum manifiesto (las asignaturas en si) pero no necesariamente respec-
to a lo que representa ka escuela. La base de su desinterés se atribuye a la «inadecuacion del curricu-
lum escolar», excesivamente tedrico, con sus intereses formativos o profesionales. Consideran que la
formacidén recibida es poco interesante, aburrida y requiere mucho esfuerzo. Como en el caso anterior
también se trata de alumnos absentistas si bien en algunos casos existe cierto interés por seguir el ritmo
de Ta clase, Este perfil de alumnado considera que el estudio v, en especial, la acreditacién (obtencidn
del graduado en ESO) tiene un importante valor instrumental, para acceder a los CFGM (por los que
manificstan interés) y como sefial de competencia en el mercado de trabajo. No obstanie ven dificil,
1 no imposible, aprobar la ESO. En tltimo término su motivacion es [a entrada al mereado de traba-
Jjo, aceptando para ello tener que hacer alguna formacion profesional. En casos de vocacién clara algu-
nos alumnos se plantean ir a una escuela de adultos para obtener el graduado en ESO mientras traba-
jan. En general, consideran que lienen un nivel bajo de informacién respecto a los CFGM y otras
olertas y se quejan de que ciertas escuclas informen poco a aquellos que se orientan hacia el trabajo v
la formacion profesional. En definitiva encontramos en este perfil alumnos con una vocacion profe-
sional bastante definide o bien orientados al trabajo a in de conseguir recursos de manera ripida y
permitirse cierto nivel de consumo. .

El tercero y tltimo de los perfiles podriamos definirlo como el de alumnos con «dificultades
de rendimien{o» y se caracteriza por:

Una actitud general positiva hacia la escucla y las materias Valoran y conceden importancia al
graduado en ESO y consideran la formacién muy importante, tanto a nivel profesional como a nivel
persanal. En general, son slumnos que intentan seguir el ritmo de Iz clase, estudian, asisten a clase,
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hacen !os deberes y no parecen tener problemas con la disciplina escolar. Cuando se les pregunta por
tos motivos de su bajo rendimicnto suelen interpretar su situacion de bajo rendimiento escolar como
consccuencia de un «handicap personal» que vendria itustrado por la frase «es que no sirvo para estu-
diar, aungue me gustariar, «ne cuestan las materias», «deberia esforzarme mds», «me cliesta con-
centrarme, eic. Se trata de un colective que, en general, ha interiorizado el discurso psicologisia en
torno al fracaso escolar. Son ellos los que se consideran incapaces de obtener buenos resultados, a
pesar de intentarlo. Entre sus expectativas de formacion destacan los alumnos que «desearian hacer
bachillerato» v en segundo lugar aquelios que optar{an por un CFGM. Aprobar la ESO se ve como una
empresa complicada con lo cual aparece la frustracién.

En resumen se dibujan tres perfiles de alumnos con trayectorias de fracaso escolar gue resul-
tan internamente diferenciadas, particularmente por lo que respecta a ia vivencia de la escolarizacidn
y sus expectativas futuras:

a) L.os que rechazan aclivamente los estudios, bajo un discurso de «libertad de eleccidn» pues
mayoeritarinmente afirman que «si quisieran aprobarian» Son alumnos que afirman no querer estudiar
en ninguna de las posibles modalidades de formacidn para la insercién (PGS) (Ni quizren ni pueden).
Estos alumnos rechazan tanto el curriculum oculto como el curriculum manifiesto que la escuela les
ofrece

b) Los que rechazan el curriculum manifiesto por considerarlo poco adecuado a sus intereses
educativos y profesionales. Son alumnos que a pesar de sus dificultades por aprobar la ESO y su des-
interés por lo que se les ensefia consideran importante la acreditacion al final de la etapa obligatoria,
pues s condicién necesaria para acceder a los ciclos formativos de grado medio, que es, para la mayor
parte de ellos, lo que realmente les interesa. (Querrian pero no pueden).

¢) Los que tienen «dificultndes de rendimicnto» y valorar positivamente la eduencidn y la
escuela, Son alumnos que quisieran seguir el itinerario académico de bachillerato pero consideran
tener dificultades para seguir ¢l ritmo estipulado. en un discurso que pone el acento en el handicap
individual en la atribucidn de causus del fracaso escolar.

La diversidad de procesos de construccidn de expectativas en el si de una trayeetoria de insu-
ficiencia formativa que se presuponia homogénea, interroga y plantea retos importantes i los PGS res-
pecto a la necesaria heterogeneidad de la oferta, los modelos exisientes y en cuanto a [inalidades:
Formativa versus profesional, terminal o de segunda oportunidad,

REFLEXIONES FINALES

De los datos del estudio se desprenden tres cuestiones que resultan centrales en el debate sobe
la reforma, y que se apuntan a continuacién:

. ¢ Porqute no ha aanemado el fracaso escolar certificado si, por el contrario, ha aumenia-
do en dos aiios la escolarizacion obligatoria?

% Ante el debate acontecido en los meses anteriores sobre la presupuesta «bajada de nivel» y por
tanto de aumento de las situaciones de fracaso escoluar en la ensefianza obligatoria cabe decir que,
segiin indicadores bdsicos, como las tasas de alumnado que no obtienen el graduado en la ESO (cer-
tificacion} o los datos sobre las medias de rendimiento en 1as areas evaluadas por el INCE (1998),
{resultados de rendimiento) nuestro sistema educutivo parece haber mejorado en «eficacia» al no
aumentar las tasas de «fracaso escolar- al final de 1a ensefianza obligateria, a pesar de la prolongacién
de esta ensenanza, de oche a diez anos, es decir de los catorce hasta los dieciséis afios, pues entre un
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12 y un 16% de los jovenes en Catalufia se enconiraban desescelarizados a los quince afios en 1a segun-
da mitad de los afios 80, Al mismo tiempo, en la iltima década, se ha observado un gxtracrdinario cre-
cimiento de los porcentajes de jovenes de cada generacién que alcanzan el nivel de bachillerato
(Beduwé & Planas, 2002). Quiere ello decir que, con los datos disponibles, no se puede atribuir un
aumento del fracaso escolar bdsico a ls reforma contemplada en la LOGSE, al contrario, cabe relerir
un éxito, al menos relativo, en el esfuerzo por elevar el nivel de formacion global de la poblacion. Otra
cosa es la desigualdad con que se distribuyen las tasas de «fracaso escolar» segiin lerritorios, 1l y
como ilustra nuestro estudio. En cualquier caso, parece pertinente preguntarse jporgue no ha aumen-
tado el fracaso escolar certificado si, por ¢l contrario, ha aumentado en dos afios la escolarizacién obli-
gatoria? Sin dnimo de exhaustividad se perfilan dos tipos de respuestas:

1) La de los detensores del planteamiento «comprensivo», que apuntarfan hacia los cambios
introducidos por un proceso de reforma pretendidamente inclusiva, esto es, a la que se presupone ins-
trumento de equidad social. Bisicamente el mérito serfu del profesorado, y de sus précticas pedagdgi-
cas inclusivas, en un esfuerzo por dar repuesta & la pluralidad de intereses y motivaciones del alum-
nado, y a pesar de Ias dificuliades de su aplicacion.

En el mismo sentido, un argumento complementario vendria dado por ¢l cambio de mentali-
dades entre el profesorado y del conceplo y finalidad de la ensefianza secundaria obligatoria; un plan-
teamiento diferente sobre los objetivos de esta etapa que abandona su tradicional cardcter propedéuti-
co y selectivo.

b) Un segundo tipo de argumentos vendria a representar las posturas defensivas de la contrarre-
forma educativa expresada en [a Ley de Calidad, esto es argumentos que se ciernen sobre los interro-
gantes de las pricticas organizativas en los centros de secundaria que dan respuesta adaptativa a la diver-
sidad del alumnado con férmulas de organizacion escolar «flexibles» y a veces irreversibles (streeming).

No existen estudios especificos que permitan abonar alguna de las hipétesis referidas. No obs-
tante algunas informaciones parciales interrogan respecto @ la presupuesta «bondad» de los plantea~
mientos segregadores asf como de «postulados» comprensivos a «ultranza» pues su eficacio, en pro-
cesos de desafeccidn escolar expresados en absentismos recurrenies, se pone en duda. Asf, segin un
reciente estudio sobire absentismo escolar® «la mayor iendencia a dar respuestas homogéneas y a la
fnlibicion ame el absentismo se da en instinttos proclives a una clasificacidn fuerte y a la jerargii-
zacion del alumnado, configurando grupos segtin rendimiento “grupos por nivel”. Con todo, formii-
las aparentemente “comprensivas” de organizacion escolar producen respuestas wniformes y poco
eficaces, mieniras que los ceniros de secundaria que desarrollan respuestas aciiva al absentismo e
integradoras son aguellos quee combinan formulas pedagogicas de atencién a la diversidad en el avla
con forimulas de organizacion escolar flexibles.

2. ¢ Oué significa fracasar en la Ensefianza Secundaria Obligaioria?

La segunda cuestién que cabe plantearse es sobre la significacion social del fracaso escolar,
Este interrogante remite a una reflexion mis umplia sobre las nuevas formas de desigualdad que gene-
ran el actual paradigma tecnolégico, econdmico y social y sus implicaciones sobre la institucién esco-
lar: su papel y relacidn con otras instituciones cducativas, sobre sus objetivos y métodos pedagdgicos,
y, sobre todo, plantea interrogantes sobre cual deberfa ser el «Salario Minimo Cultural» que Ia escue-
la obligatoria deberia garantizar para todo el alumnade. Sobre ello no existe acuerdo entre los princi-

5 Garcin Gricia, M (2001) L'absentisme escolar en zounes socialment desafinorides: El cas de la ciutar de
Burcelonu. Tesi doctoral Deparizment de Sociologia. Universitat Auténioma de Bareetona.



Lxpectativas del alumnado gue finaliza la ensefionza obligaroria... 791

pales agente educativos, no obstante, esle nuevao contexto econémico y social imprime una nueva sig-
nificacion al fracaso escolar en la ensefianza secundaria obligatoria, que no iinicamente tiene una lec-
tura en 1érminos de “insuficiencia formativa sino también de construccion de identidad en negativo,
imponiendo limites al desarrollo persona y social, tal y como muestran los datos de nuestro estudio
sobre el perfil de alumnado que manifiesta actitudes de «Rechazo escolar en wn contexto de apatian

Por un lado, el actual sistema escolar, de cardeter inclusivo en tanto en cuanto integra a todo
el alumnado ¢n una unica via formativa, no estd exento de desarrollar practicas de externatizacion y
de inhibicién ante el perfil de alumnado con trayectorias de rechazo y fracaso escolar, sea porgue las
politicas educativas definen vias formativas que proponen la solucidn fuera del sistema educativo
(Programas de Aprendizaje Profesional mediante convenios con otras administraciones, fuera del
marco escolar, como propone la Ley de Calidad, o la realidad de la Hauptschule en Alemania, a par-
tir de los 10 ofios de edad) o porque las practiques escolares de algunos centros reproducen formulas
de externalizacién (como ocurre en Catalufia con la mayor parte de las experiencias de escolarizacién
externy, presuntamente «compartida» entre institutos y determinados centros de formacion no regla-
da, que no dejan de ser una respuesta de, externalizacidén a determinadas situaciones de fracaso esco-
lar), o formulas de streeming que acaban segregando al alumnado, Se trata de estrategias que limitan
de forma considerable la plena compresibilidad, tienden a establecer sistemas de formacién profesio-
nal de segundo orden o paralelas al Sistema Educativo. En cierta formuy, el sistema escolar tiende a
«transferir» 0 externalizar al alumnado con trayectorias de inadaptacion escolar hacia otros dispositi-
vos externos al sistema educativo. En este sentido, resulta obvio pero no siempre suficientemente con-
siderado es que: «knr la lucha contra el fracaso escolar es clave no perder la prinera oportunidad,
dado que a partir el fracaso se hace muy dificil la recuperacicn» (Casal, Garcia, Planas, 1998).

Por otra lado, las vias formativas de «segunda oportunidad», como son los Programas de
Garantfa Social, concebidos inicizlmente eomo un recurso formative para desarrollar una modifica-
¢idn positiva de Ias trayectorias sociales de los jovenes, a los cuales se les ha certificado una situacién
de fracaso escolar al no obtener el gradundo en ESQ, tienen la dificil tarea de «re-formar» en el sen-
tido de volver a formar a aquellos que han «fracasade» en la ensefiznza obligatoria, Dificil tarea pues,
en algunos cusos, no se trata simplemente de una limilacién de conocimientos fdcilmente recuperables
mediante acciones intensivas de formacidn, sino de una verdadera trayectoria de desafeccidn escolar
y, en algunos casos de «desviacidn social», con lo cual se produce Ia paradoja de acentuar ¢l estigma
que sc quiere cvitar.

Ademis el actual marco legal establecido en la LOGSE reduce las opciones para continuar
estudios entre los alumnos que han desarrollado trayectorias de fracaso, lo cual nos conduce a la ter-
cera cuestidn que cabe plantearse sobre los efectos del cambio de las reglas del juego que introduce la
LOGSE y algunos de sus efectos en los itinerarios y expectativas de los jovenes

3. ¢ Estdn desorientados los jovenes que fracasan en la escuela obligatoria?

Como hemos visto, mas 2ild de Ia definicion formal del éxito y el fracaso escolar existe una
definicion social obre el concepto del €xito escolar social, que condiciona los usos que los jévenes y
sus familias hacen del sistema escolar y que oricnta sus expectativas de formacién y de insercién social
y profesional.

La tradicional y mayoritaria orientacién académica y de prosecucién de estudios universita-
rios, desde que ¢ produjera la expansion de los niveles de educacion en Espana, es en parte la conse-
cuencia logica de la proyeccion a través del sistema educativo, de las aspiraciones de promocidn social
de los hijos de las clases trabajadoras. También es consecuencia dc la histérica inhibicién politica y
empresarial en la construccion de un sistema de formaci6n profesional de «reconocido prestigio» en
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términos laborales. Ante la dificuliad por modificar estas invarianies histéricas la LOGSE introduce,
de la mano del legislador, ia voluntad de «dignificar» la formacién profesional, introduciendo para ello
un nuevo requerimiento: poseer el graduado en ESO, forma «ciriosas de «elevar» el reconocimiento
de esta via formativa a la del bachillerato, pues se trata de una equiparacion por el criterio de acceso
no tanto por las opciones de prosecucion de estudios gue la primera acaba ofreciendo, si bien es cier-
to que el desarrollo normativo posterior posibilita el acceso de los CFGM a los CFGS sin que para ello
sea el bachillerato la tnica via posible. En cualquier caso, el nuevo requerinuento de acceso a Ia
Formucion profesional parece haber jugado en contra de esta via formativa y a favor de la opcién aca-
démica del bachillerato, {Carabafia, 2002, p, 193) pucs ha aumentado ¢l coste del tftulo bdsico (de
ocho a diez afios) sin que por ello tenga mayor valor laboral, si bien si tiene un mayor valor prope-
déutico pues es condicion sine grea non para proseguir en el sistema educativo,

Por otro lado aumenta el coste de oportunidad de las nuevas opciones profesionales a ser ¢stas
mis selectivas en relacion con la antigua FP, pues al ser requisito de acceso se equipara en estos térmi-
nos a bachillerato, que a vez se equipara a los CFGM en canto a duracién de estudios se refiere, con lo
cunl el coste de oportunidad de estudiar CFGM se eleva. Como ilustran los resultados de nuestro estu-
dio, los alumnos que querrian acceder a los CFGM no pueden, por no haber obtenido ¢l graduado en
ESQ, mientras que los que podrian incorporarse a esta via formativa se oricatan hacia el bachillerato,

Pero ln mayor paradoja se produce con relacion a los PGS pues cabe preguntarse cuales son
lus «contrapartidas» para un alumno que ha desarrollado unu trayectoria de desafeccion escolar de pro-
longar dos afios mds de escolarizacion, pues en funcidén de la coyuntura econémica a mayor parte de
candidatos a los PGS pueden insertarse en el mercado de trabajo directamente al tener ta edad legal
par hacerlo. Por otro lado la precariedad que caracteriza ¢l segmento labora al que pueden acceder por
su bajo nivel de cualificacidn no se ve substancialmente modificado por haber realizad un PGS, lo cua
planten interrogantes sobre su valor terminal. Por otro lado, tampoco estd claro su valor instrumental
con relacién al sistema educativo, pues la fraccién de alumnado que se reincorpora habiendo obteni-
do el graduado en ESO es rmuy minotitaria en Cataluiia. Ademds algunos PGS, por su disefio, corren
el riesgo de ser concebidos a imagen y semejanza de cualquier otra oferla «escolar» siendo el modelo
escolar un modelo rechazado por una parte del alumnado con trayectorias de rechazo y desafeccion
escolar.
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