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La reforma de la ensefianza secundaria es la picza clave de la LOGSE, en su tramo obligato-
rio y en su tramo post-obligatorio. En esta reforma, las nuevas reglas de juego han modificado sus-
tancialmente el acceso a la formacion profesional y la construccién de itinerarios formativos profe-
sionales. Ahora bien, puede suceder algo parecido n lo que ya sucedid en los afios 70 con la Ley
General de Educacién. Esta ley ya planteaba una formacién profesional basada en ciclos posieriores a
cada etapa educativa: la FP1 para después de la enseiianza primaria, la FP2 para después del bachille-
rato y 1a FP3 para después de una diplomatura universitaria. Fue a partir del decreto del 74, y debido
a las presiones y acciones de los agentes implicados en la comunidad educativa (centros, profesorado,
alumnade) que se establecit una via extraordinaria de conexion de la FP1 con 1a FP2, via que llegd a
ser 1a viilizada por mds del 90% del alumnado, configurindose la doble via académico-profesional
(secundaria-superior y primaria-profesional, segidin describieron Baudelot y Establet para Francia). La
cuestion es st con la reforma de la LOGSE no puede suceder lo mismo, es decir, que con un disefio de
ciclos formativos para después de cada etapa educativa (grado medio después de la ESO y grado supe-
rior después del bachillerato) se pase a la prictica a establecer puentes entre los ciclos formativos para
volver a un itinerario profesional continuado y volver a consolidar un camino «noble» de promocion
educativa y social. Ahora bien, esta probable «reproduccion» de la doble via no se debe entender sdlo
como un designio inevitable de las funciones selectivas y elasificadoras del sisterna educativo, sino
también como el resultado de la accién de los individuos (alumnos v profesores) en funcidn de sus
intereses, costes y beneficios (como destacaba Boudon). Para comprobar esta hipétesis, he analizado
los flujos educativos, la circulacion del alumnado por la secundaria, en la tltima etapa de la LGE y en
la primera peneracion escolarizada totalmente bajo la LOGSE en Catalufia, y he analizado mds a fondo
las motivaciones y estrategias de alumnos y profesores en tres institutos de secundaria de la zona
metropolitana de Barcelona. El andlisis de todos estos datos puede contribuir a sitwar mejor el debate
actual sobre la Ley de Calidad y la Ley de Formacién Profesional.

1.EL MARCO TEORICO

Los sistemas educativos son producto de la tension entre Ia esiruectura y 1a aecion. Las leorfas
de la reproduccidn, como la conocida teorfa de la doble red de Baudelot y Establet acentuabun el peso

| Esta comunicacién forma parte de la investigacién hecha para la realizacién de mi tesis doctaral, presentada
et 10 de julio.
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de la estructura social en |a definicion del sistema educativa, v las seorfas de la accidn de autores como
Boudon analizan el sistema educativo como resultado de las decisiones de los individuos de acuerdo
o criterios racionales de coste, beneficio y riesgo. Ahora bien, la construccién histérica v concreta de
los sistemas educativos se hace con la confluencia de las tendencias reproductoras de la estructura
social y de fas inercias sistémicas del aparato escolar con las opciones que los individuos, de forma
alomizada tomando decisiones o desde [a accidn colectiva presionande o oponiéndose al cambio edu-
cativo. Es en este marco donde se debe interpretar la dindmica de las reformas y las contrarreformas
educativas,

Las reformas educativas de la ensefianza secundaria de la segunda mitad del siglo XX han tenido
dos grandes referentes: reformas inclusivas o comprensivas, y reforimas selectivas o gue marcan dife-
rentes itinerarios. Es importante sefialar que las reformas en un pais estdn sujetas a los condicionantes
sociohistoricos propios de este pais (historia palitica y social, estructura administzativa...) pero tam-
bién estin orientadus por contextos mis amplios. Asf, segiin Jackson (1999), en el dmbito curopeo
existen tres tipos de sistemas educativos;

— «Tracked system»: sistemas con una fuerte divisién en [a secundaria entre vias académicas

y profesionales, como son los pafses germdnicos.

— «Unified system»: sistemas que han aplicado a fondo reformas comprensivas de tronco

comtin en la secundaria obligatoria, como son los pafses nérdicos.

— «Linked system»: sistemas con vias separadas pero con puntos de conexidn, posibles pasi-

refas entre las diferentes vias, Es el caso de Francia y el de Espafia antes de la LOGSE.

A pesar de esta division, algunos autores como Green et al. (2002) afirman que existe una cierta
«convergenciar europea, es decir, que los sistemas mis segregados han introducido reformas com-
prensivas (o alargan la escolaridad obligatoria), y que los sistemas mds comprensivos estan introdu-
ciendo elementos de diversificacion interna. En el primer caso, no todos los intentos de introducir
reformas comprensivas han tenido €xito, sobretodo cuando se han querido imponer por decreto sin
tener en cuenta las oposiciones que generaria o los efectos perversos (Crozier, 1984), Son ejemplures
los easos del Reino Unido o Alemania, en los que la escuela comprensiva se ha transformado c¢n una
via més de entre las existentes.

A pesar de esta convergencia, los factores sociohistéricos propios de cada pafs siguen teniendo
un peso importante. La historia de la formacién profesional espafiola es paradigmitica, debido a las
dificultades que ha tenido para su inclusién en el sistema educativo. Septin Casal et al. (1999), ha pasado
POT tres Procesos:

— Institucionalizacién: es el paso de las primeras iniciativas locales de escuclas de urtes y ofi-

cios a la incorporacion lenta pero progresiva o las leyes educativas y al sistema educativo.

— Estructuracién: ¢s el encaje con el resto de etapas y niveles educativos, La historia espa-

fiola recoge pocos momentos de integraeion plena (como fue el Consejo de la Escuela
Unificada de Catalufia durante la guerra civil), la via de incorporacidn de la FP normal-
nmente ha sico la via paraiela y con un fuerte clasismeo en los piblicos destinados o la for-
macién académica y a la formacion prolesional,
Formalizacion: es la conexion de los titulos con las categorias profesionales. Aqui es donde
las diferencias con otros pafscs son mds acusadas.

La Ley General de Educacién signific, de heche, la primera reforma comprensiva, ya que
unilico el currfculum de [a ensefianza primaria v el bachillerato elemental (Carabana, 2002) y disefié
una formacidn profesional de ciclos cortos de cualificacion de acceso al mercado de trabajo después
de cada etapa educativa. Asi, la FP1 era para los alumnos que acababan iz EGB, la FP2 para los bachi-
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lleres y 1a FP3 para los diplomados universitarios. Fue el decreto de implantacidn de 1a FP del afio 74
¢l que dibujé la FP como ciclos acumulatives por familias profesionales, haciendo la FP! obligatoria
para los alumnes que no habian superado la EGB y permitiendo el acceso a la FP2 desde la FP1 a tra-
vés del Régimen de Ensefianzas Especiales, via que escolarizé & mds del 90% de los alumnos de FP.
Asf, el decreto supuse una auténtica contrarreforma (Planas, 1985), que daba salida a las presiones
recibidas de los centros privados y repraducia el esquema oficializ-maestria anterior pero en un con-
texto de expansidén de la escolarizacion y de profundas fracturas sociales.

2. LA HIPOTESIS

Con estos precedentes, la pregunta que se hace inevitable es qué hay de innovador en la
LOGSE y qué probabilidades existen de que se vuelva a dar otra contrarreforma en la aplicacion de la
ley. Recordemos que la LOGSE recupera en buena parte el esquema de la LGE con una formacidn
profesional de ciclos cortos, de cardcter terminal (o mejor dicho, finalista, es decir, de acceso al mer-
cado de trabajo) v sin concxién entre sf. La novedad que incorpora es que hace la formacién profe-
sional mucho mds selectiva, ya que los ciclos formativos de grado medio empiezan dos afios mds tarde
que la FP1 y exigen la aprobacién de la ESO, y para acceder a los ciclos de grado superior es necesa-
rio tener el titulo de bachiller. Para los alumnos que no superen la ESO apenas se dibujan los progra-
mas de garant{a social, eso sf, externos al sistema educativo.

La pregunta transformada en hipétesis es hasta qué punto [a aplicacién de la LOGSE no ten-
dré las mismas o parecidas constricciones que twvo la LGE, en el sentido de reproducir un esguema
segregado con vias separadas, o hasta qué punto los efectos no queridos del disefio hacen que de algu-
na manera los agentes sociales y las instituciones actien de forma que se vuelva a esquemas anterio-
res. En concreto, existen dos cuestiones clave:

a) Qué tipo de evaluacién se hace al final de la ESO, de manera que se repita la doble titula-
cién, un «aprobado de ciclos» y un «aprobado de bachillerato», aprovechando las posibi-
lidades de diversificacion curricular que la misma LOGSE permite.

b) Qué tipo de conexidn se establecerd entre los CFGM y los CEGS, ya que el bachillerato
representa unos costes de opcién (riesgo de fracaso) demasiado elevados para los alumnos
que optaron por un grado medio.

A estas dos cuestiones habria que afiadir una tercera, respecto a los programas de garantfa
social, si su funcion es social, profesionalizadora o de reincorporacion al sistema educativo. En este
tltimo caso, pareee 1dgico que la conexién serfa con los CFGM.

En definitiva, es posible que del disefio de ciclos se llegue a una definicion de itineranos aca-
démicos y profesionales:

La explicacidn de esta contrarreforina viene dada por los dos elementos que hemos explicado
en el primer apartado. Por un lado, las tendencias reproductivas del sistema son importantes, y querer
igualar el trabajo manual con ¢l trabajo intelectual s6lo por el hecho de exigir el mismo titulo para
acceder a la formacién profesional o al bachillerato no dejard de producir efectos perversos o de recon-
textualizaciones que vuelvan a un esquema de via «noble» y via de segunda. Por otro lado, las actua-
ciones del profesorado en la evaluacidn, las decisiones que tomen los alumnos segiin la orientacion de
las familias, de los tutores, del grupo de iguales..., en funcién de las expectativas o beneficios espera-
dos a mds o menos plazo, los costes y riesgos dispuestos a asumir, pueden contribuir a reforzar esta
dualidad entre la formacidn profesional y el bachillerato.
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3. LOS DATOS

Para contrastar estas hipétesis, es fundamental ver cémo evolucionan los flujos de alumnos, la
circulacion por la secundaria post-obligatoria.” He recogido los datos oficiales de matricula, promo-
cidn y repeticidn de Catalufia de los dltimos 12 oiios, y a partir de la metodologin adoptada por la
UNESCO (1972) y aplicada por Guardiola (1999) para la reconstruccin de los flujos educativos, he
podido comparar dos generaciones hipotélicas, una que acabd Ia escolaridad obligatoria el curso 1989-90,
y por lo tante, escolarizada en la dltima etapa de |a LGE, y la segunda que acubd la escolaridad obli-
gatoria el curso 1999-2000. Cabe decir que los datos para esta segunda generacién son por fuerza
incompletos y que se han aplicado algunas hip6tesis que los préximos afios habrd que confirmar, entre
olras cosas porque en estos afios de transicién se han producido fendmenos que enturbian los datos,
como por ¢jemplo el aumento espectacular de la matricula de formacién profesional, pero porque los
alumnos con titulos de FP1 y FP2 han optado por alargar su escolarizacién en ciclos de grado medio
y de grado superior respectivamente. A pesar de eslos inconvenientes, parece oportuno ilustrar con
estos datos disponibles la comparacién entre Jos dos sistemas educativos y la discusién sobre Ias pro-
puestas actuales de reforma educativa en la educacion secundaria, en la etapa obligatoria y en la etapa
post-obligatoria.

L& reconstruccidn tedrica de la promocidn que acoba la ensefianza obligatoria en ¢l curso
1989-90, v per lo tanto comienzan las bifurcaciones y las decisiones, es la siguiente:

% También vs importante la dimension mis cualitativa sobre la percepeion de los aclores y las estrategias gue
claboran, gue ha quedado recogida en 1a tesis doctoral con grupos de discusion de alumnos y de profesores. Ahora
bien, ins decisiones que tomen quedan plasmadas finalmente en los flujos, por eso es tan importante disponer de
datos que permitan reconsteuirlos, no siempre disponibles.
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Grafico 1: Flujos edueativos con la LGE (Catalufia)
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Fuente: elaboracidn propin a partir de datos del Depantament d’ Ensenyament de la Generalitat de Catalunya,

De este grifico cabe destacar los siguientes dalos:

— Un 30% de la promocién acaba la cscolarizacidn obligatoria sin obtencr el graduado.

— Pricticamente una tercera parte del alumnado que obtiene el graduado entra en la FP. Esto
quiere decir que casi la mitad de los alumnos de primero de FP1 tienen el grodundo.

— El abandono del sistema educativo se produce en la FP1. La mitad de los que empiezan no
consiguen el titulo de técnico auxiliar, Por lo que sabemos de estudios de caso realizado en tres cen-
tros de [-TF-", la mayoria de estos nlumnos son los que entran en la FP con el certificado escolur,

~ Bl buchillerato también genera sus fracasos, un 40% de los que empiezan. Una parte signi-
ficativa de este fracaso se «ecupera» en la FP2.

— La mayoris de los alumnos que acaban FP1 contindan estudiando.

~— En general, 449 alumnos obticnen un titulo de seccundaria superior, 173 salen con un titulo
de bachiller o de FP[ (con o sin mis cursos de FP2), y 383 salen sin ningln titulo de secundaria.

Con las nuevas reglas de juego disefiadas por la LOGSE los flujos que se estin dando son los
siguientes:

3 Estos estudios de caso también forman parte dz Ia tesis doctoral. Los datos obtenidos de la matrfcula de estos
centros no se pueden extrapolar, pero sf nes dan un indicio bastante claro que de los que fracasan en la FF{ gran
en su inmensa mayoria alumnos que no habizn obtenido el pradeado escoler al finalizar 1a EGB.
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Grafico 2: Flujos educativos con ia LOGSE (Cataluina)
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Fuente: claboracion propia a partir de datos del Departament d'Ensenyament de la Generalitat de Catalunya.

Insistiendo en la provisionalidad de estos datos, sobretodo en los dltimos cursos de la ense-
fanza secundaria post-obligatoria, que son de una generalizacién muy reciente, es pertinente destacar
tas sigoientes cifras:

— Una cuarta parte del alumnado queda fuera del sistema educativo, no obtiene el graduado

de ESO.
-— Un 83% de los alumnos que obtienen el graduado en secundaria se matriculnn en hachille-
! &
rato,

- Un 36% de los que (rucasan en el bachillerato se matriculan a un CFGM.

— Sdlo cl 16% de los bachilleres optan por un CFGS, que también recibe algunos fracasos en

la universidad.

Si comparamos los dos grificos, tenemos que existen algunas continuidades y algunas ruptu-
ras entre las dos promaociones. Respecio a las continuidades, quizd la mds importante es que no se ha
alterado demasiado ¢l acceso a la universidad. No parcce que los CFGS scan una alternativa, mds bien
un camino alternativo para aqguellos alumnos que no han obtenido una nota de corte suficiente o no
quieren hucer la selectividad. Respecto & la cantidad de titulados de formacién profesional, in LOGSE
produce menos, 181 de cada 1000 (sumados CFGM v CFGS) por 253, aunque de éstos 100 s6lo obtu-
vieron el titulo de FPI, titulo de escasa cualificacion en el mercade de trabajo.

Un dalo importante y que es objeto de numerosas controversias es a cantidad de fracaso esco-
lar, medido como Ja cantidad de alumnos que salen del sistema escolar sin haber obtenido la suficien-
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cia en [a etapa obligatoria. Casi un 30% de fos alumnos en la Gltima etapa de la LGE no obtenian el
graduado escolar ni el de FPL. Con la LOGSE esta cifra es del 26%. Este descenso choca con las
numerosas criticas que ha recibido esta ley, aunque hay que matizar dos cosas. La primera es que es
posible que el mimero de graduados aumente pero con un «nivel» inferior. Las discusiones sobre el
nivel son eternas y no parece gue, por los estudios de evaluacion realizados por et INCE, haya habido
un descenso significativo del mivel (INCE, 1998). La scgunda tiene que ver con el diseiio de la ley.
Con la LGE suspender la EGB no cerraba las puertas del sistema educaiivo, ya que se podia (se debia)
acceder a la FP de primer grado, En cambio, con la LOGSE no superar la ESO cierra todas las posi-
bilidades de continuar ¢n ¢l sistema educative, Por ello, es posible que las juntas de evaluacion sean
generosas con ciertos alumnos que tienen capacidades para estudiar FP pero que no para estudiar
bachillerato.® Ahora que, como sélo hay un titulo y da acceso a las dos opciones, es posible que
muchos de estos alumnos, por la presin social y familiar, opten por matricularse en el bachillerato y
lracasen. Por eso se explica que haya un 36% de estos alumnos gue se orenten hacia los CFGM cuando
se ha certificado el fracaso en ¢l bachillerato.

Alora bien, a pesar de que con la LGE las probabilidades de los alumnos que habfan obtenido
el graduado escolar de superar la FP1 eran mucho mds altas que los alumnos con el certificado esco-
lar, para unos cuantos de estos alumnos la FP1 suponfa una segunda oportunidad para obtener un titulo
que equivalia de alguna forma al graduado y que permitfa continuar estudios en la FP2 ¢ incluso en
algin caso legar hasta la universidad. En cambio esta posibilidad se cierra con la LOGSE, que extiende
la escolurizacién unificada hasta los 16 afios pero hace mis selectiva la educacion post-obligatoria.

La disminucion del bachillerato a dos anos dejd muy poca distancia entre el final de la etapa
obligatoria y el acceso a la universidad. Es posible que este hecho induzea a una mayor presion de los
alumnas graduados para matricularse en el bachillerato. Los tres afios de BUP y el COU era un incen-
tivo negativo para aquellos alumnos con un rendimicento escolar suficiente pero sin una motivacion
fuerte para los estudios. Asf, el acceso a los CFGM puede verse reducido a los alumnos con un titulo
devalundo de ESO y fos alumnos que fracasan en el bachillerato. Si ademds tenemos en cuenta la dis-
minucidn de las cohortes de los tltimos afios, ¢s posible que incluso por cuestidn de supervivencia el
acceso al grado medio se abra mediante las pruebas de acceso (que ya se preparan en escuelas de adul-
tos y academias) y la conexion con los PGS.5

El otro gran problema se hava en la conexién entre ¢l grado medio y el grado superior. Hemos
visto que con la LGE, la inmensa mayoria de los alumnos que acababan con éxito la FP| continuaban
estudiando FP2. Es dectr, el tftulo que se buscaba era el de técenico especialista. De hecho, cuando se
trataba de programacion, alumnos y profesores hablaban de primero, segundo, tercero, cuarto y quinto
de FP, y esta nomenclatura parecerfa una aberracion a los disefiadores de la LGE. Los CFGM, & pesar
de realizarse dos afios mds tarde y de tener un curriculum totalmente profesional, sin asignaturas
comunes, es decir, a pesar de ser funcionalmente semejantes a la FP2, no dejan de asociarse a una for-
macidn de escasa capacitacion para el trabajo v, de hecho, exisie una demanda por parte de alumnos
y familias para que puedan continuar estudiando un CFGS después de realizar un CFGM. En ios flu-
jos det grifico 2 no pueden salir, pero en una consulta realizada a alumnos de dos centros, en deter-
minadas especialidades mds del 50% de alumnos confiaban en poder acceder al grado superior. En este
sentido, en Catalufia bace dos afios que funciona de forma experimental un curso de promocion o curso

4 Prdctica gue s¢ ha detectado en otros estudios (PABLO, 1996, AAVY, 1999),
3 En Catalufia se estd discutiendo la posibilidad de que la formacidn recibida en un PGS convalide créditos de
un CFGM, para asf facilitar In transicién de un progrema al ciclo formativo.
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puente, que es una concentracion del bachillerato para nivelar los elumnos que provienen del grado
medio con [os que ascceden al grado superior desde el bachillerato. El curso 2000-01 se hizo un curso
puente en doce centros y afectaba a nueve familias profesionales. El curso 2001-02 se ampli6 a die-
ciocho centros y trece familias, y para el curso 2002-03 el curso puente ya se plantea como un curso
de conexion para grupos de familias,

4, ALGUNAS CONCLUSIONES CON REFERENCIAS A LA LEY DE CALIDAD Y LA LEY DE
FORMACION PROFESIONAL

Una de las principales conclusiones que podemos sacar del estudio de los flujos y de los dife-
rentes itinerarios s que no existen dos vias sino tres, y que se han mantenido con algunas diferencias
con ¢l paso de la LGE a la LOGSE. Una primera es la via de desescolarizacion precoz y externaliza-
cion del sistema educativo. Con la LGE el filtro era la FP1 y ahora es 1a ESO, pero cada generacidn
liene entre una cuarta y una tercera parie de jévenes que después de 10 afios de escolarizacién (de
hecho 13 si tenemos en cuenta la educacion infantil) no son aptes ni para la formacién profesional. La
segunda via es la profesional, con des variantes, cora y farga, muchas veces en funcion de 1a Familia
profesional © La via prolesional larga puede tener un acceso desde la via profesional coria o desde la
via académica (propia de los «linked system»). Finalmente, la tercera via serfa la académica, con el
acceso a la universidad come objetivo a conseguir. Es posible que estas tres vias tengan una implanta-
cidn diferente en funcién del territorie. Por ejemplo, en Catalufia va hay ciudades que tienen centros de
secundaria especializados en formacidn profesional v centros que sélo ofrecen ESO y bachilleratos.

La configuracion de las tres vias se hace dentro de la ESO, con las préicticas de evaluacion del
profesorado y también por las préicticas de los propios alumnos al eseoger los eréditos varinbles. La
separacion en el segundo ciclo de ESO en itinerartos «preciclos», «prebachillerato» o «pregarantia
socitbs a partir de los eréditos de consolidacidn, ampliacidn o refuerzo era una prictica habitual. En
este sentido, la Ley de Calidad viene a certificar y sancionar de alguna manera lo que ya se estd haciendo
en los centros, con una diferencia substancial y con una contradiccion también importante. La dife-
rencia es que mientras lo hacen los centros en funcién de su autonomia en la gestién docente los iti-
nerarios son permeables y poco irreversibles, La sancidén administrativa da un cardcter mds duro e irre-
versible a la clasificacién de los alumnos en itincrarios, normalmente en funcién del rendimicnio
académico. Y la contradiccion es gue a pesar de los itinerarios el titulo es el mismo, por fo que un
alumno que realice el itinerario iécnicoprofesional tiene el mismo acceso al bachilleraio que los que
realicen los itinerarios cientifico o humanistico. Por cicrio, la vuelta a la cldsica diferencia entre letras
y ciencias no hace sino aumentar, de hecho, el bachillerato a tres afios.

Ni la Ley de Calidad ni la Ley de Formacién Profesional contemplan la posibilidad de acce-
der al grado superior desde ¢l grado medio. La ley de FP y de las cualificaciones profesionales ha
generado discusion y debate en el dmbito del reparto de competencias entre administracion central y
autondmica (y se ha olviduado de los municipios) y en lus nuevas formas organizativas (la oportunidad de
los llamados centros integrados, la eliminacién de la cleccion democritica del director, .. ). En cambio, el

b No hay espacio para desarrollar este punto, pero dentro de la FP existia y ntin existe una clasificacidn jerdr-
quica y de estalus diferente segin la familia profesional. Por cjemplo, los alumnos de las familias de administra-
cién y electrdnica eran los que tenfan mayor proporeion de graduados escolares y mayores probabilidades de acu-
bar la FP2.
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curso puenie no se tiene en consideracién, cuando es una demanda que ya hizo el Consejo Escolar del
Estado en el afo 1999 v también ha sido asumido por los Movimicentos de Renovacion Pedagdgica.
{MRP, 2001) La «demanda» social existe, por lo que estd por ver si serd un decreto posterior, como ya
acurriera en ¢l afio 74, y como de hecho ya ocurre en Cartalufia, el que articulard el acceso del grado
medio al grado posterior. Si asi fuere, nos encontraremos de nucvo con que una modificacién subs-
tancial del sistema educativo parecerd una modificacion menor,
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