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Resumen

A partir de un estudio de caso miltiple y metodologia cualitativa, el objetivo general de nuestra
investigacion es analizar los factores criticos en las transiciones a los GFGM de formacion
profesional desde Ia perspectiva de la especificidad de sus culturas de aprendizaje. Exploramos
procesos clave en esas culturas y sus conexiones con procesos culturales y sociales mas amplios,
como las formas con que definimos hoy el paso a la adultez social y su relacion con el trabajo.

El rol del profesorado, la relacion con el aprendizaje, y la construccion y reajuste de las formas
identitarias del alumnado, resultan centrales para reconocer que tipo de cuestiones se ponen en
juego en los procesos de desvinculacion observados. Ademas, desde diferentes escalas de
observacion, el analisis de los discursos y las practicas de los participantes nos mostrara como la
construccion del "alumno de CFGM", o as propias tensiones entre los intereses que historicamente
convergen en sus escenarios, se incrustan en las formas de problematizar las dificultades,
dificultando medidas mas eficaces.

Nuestros resultados se basan en un trabajo de campo etnografico, cuyo niicleo se ha desarrollado
durante dos cursos escolares en un centro piblico de una ciudad de la provincia de Barcelona.
Ademas, se incluyen datos de un trabajo de campo anterior que realizamos en el mismo centro,
sobre el mismo tema. Nuestros casos los conforman alumnado y profesorado de tres GFGM, dos de
una especialidad industrial y un tercero de servicios.

El analisis de entrevistas, observaciones y otras fuentes a distintos niveles se organiza en tres
partes: en la primera caracterizamos aspectos clave de las culturas de aprendizaje de los distintos
ciclos, a partir de la vision de la institucion (direccion y profesorado), las racionalidades con las
que los jovenes han accedido a cada ciclo, y Ia confluencia de ello en una particular forma de
relacion con el aprendizaje. En una segunda parte ejemplificamos la complejidad y 1a diversidad de
los CCFGM a traves de tres tipos de situaciones que fueron frecuentes: el retorno tras abandonar, el
abandono dentro del cicloy las trayectorias intermitentes.

En la tercera parte abordamos la construccion del problema del abandono en nuestro contexto y
sus limitaciones, asi como los procesos seguidos por los que marcharon y los que finalizaron a
través de algunos ejemplos.

Desde una mirada critica socio antropoldgica, especificamente centrada en las particularidades de
los CFGM, mostramos procesos, micro procesos y transformaciones a diferentes escalas,
conectados con marcos culturales y sociales mas amplios, que dan cuenta de la complejidad de los
CFGM, entendidos como dispositivos liminales, donde mas alla de graduar o no la etapa se dirimen
aspectos complejos, relacionados con la construccion de identidades sociales o con algunos
fundamentos socioculturales del propio dispositivo, como los supuestos de linealidad temporal, 1a
distribucion meritocratica de la fuerza de trabajo o el discurso “mercadoceéntrico” dominante en la
formacion profesional.



Abstract

Based on a multiple case study, the overall aim of our research is to analyse critical factors in
transitions to intermediate courses of VET (ISCED3D), from perspective of their specific learning
cultures. We explore key processes in these cultures and their connections with broader cultural and
social processes, such as ways in which we define today the transition to social adulthood and its
relation to work.

Roles of teachers, relationship to learning, and construction or readjustment of students' forms of
identity are central to recognizing what Kinds of issues are at stake in disengagement processes
observed. Moreover, from different scales of observation, the analysis of participants’ discourses
and practices will show us how the construction of the "VET student", or tensions between different
interests that historically converge in their scenarios, are embedded in several ways of
problematizing difficulties, hindering more effective measures.

Our outcomes are based on an etnographic fieldwork carried out for two courses in a public school,
ina city near Barcelona. In addition, we include data from a previous field work, which we carried out
in the same school and on the same subject. Our cases include students and teaching staff from
three vocational courses, two in an industrial specialty and a third in services.

The analysis of interviews, observations and other sources, at different levels, is organized in three
parts: in the first, we characterize key aspects of learning cultures based on institution standpoint
(management and teaching staff), on rationalities with which young people have enrolied on each
course, and the confluence of this in a particular way of relating to learning. In the second part, we
illustrate the complexity and diversity of intermediate VET through three types of situations that
were frequent: the return after dropping out, dropping out within the cycle, and intermittent
trajectories.

In the third part we address the construction of drop-out problem in our context and its limitations,
as well as the processes followed by those who left and those who finished through some examples.

From a critical socio-anthropological point of view, specifically focused on the particularities of
intermediate VET, we show processes, micro processes and transformations at different scales,
connected to broader cultural and social frameworks, which account for the complexity of this
courses as liminal devices, where, beyond graduating or not, complex aspects are settled, related to
construction of social identities or with some socio-cultural foundations of the device itself, such as
the assumptions of temporal linearity in a career, meritocratic distribution of the labor force or the
dominant "market-centric" discourse in VET.



Resum

A partir d’un estudi de cas mditiple i metodologia qualitativa, I'objectiu general de Ia nostra
investigacio és analitzar els factors critics en les transicions als CFGM de formacio professional,
des de Ia perspectiva de I’especificitat de les seves cultures d’aprenentatge. Explorem processos
clau en aquestes cultures i les seves connexions amb processos socioculturals més amplis, com
ara les formes amb les quals definim avui el pas a I'adultesa social a través del treball.

El rol del professorat, Ia relacio amb I’aprenentatge i la construccio o reajustament de les formes
identitaries de I’alumnat, resulten centrals per tal de reconeixer quina mena de qiiestions entren
en joc en els processos de desvinculacio observats. A més a mes, des de diferents escales
d’observacio, I’analisi dels discursos i les practiques dels participants ens mostrara com Ia
construccio del “alumne de GFGM”, o les propies tensions entre els interessos que historicament
convergeixen en els seus escenaris, s’incrusten en les formes de problematitzar les dificultats,
impedint mesures més eficaces.

Els nostres resultats es basen en un treball de camp el nucli del qual $’ha desenvolupat durant dos
cursos escolars en un centre piblic de una ciutat de Ia provincia de Barcelona. A més a més, hem
inclos dades d’un treball de camp anterior realitzat en el mateix centre y sobre el mateix tema. EIS
nostres casos inclouen alumnat y professorat de tres CFGM, dos d’una especialitat industrial y un
tercer de serveis.

L"analisi d’entrevistes, observacions i altres fonts a diferents nivells s'organitza en tres parts: en la
primera caracteritzem aspectes clau de les cultures d’aprenentatge dels distints cicles, a partir de
la visid de la institucid (direccid i professorat), les racionalitats amb les quals els joves han
accedit a cada cicle i la confluéncia de tot plegat en una particular forma de relacid amb
'aprenentatge. En una segona part exemplifiquem la complexitat i la diversitat dels CFGM a través
de tres tipus de situacions que eren freqiients: el retorn després d’abandonar, I’abandonament
dins del cicle i les trajectdries intermitents.

En la tercera part tractem la construccio del problema de I'abandonament en el nostre context i les
seves limitacions, aixi com els processos seguits pels que marxaren i els que van finalitzar a través
d"alguns exemples.

Des d’una mirada critica socioantropoldgic, especificament centrada en les particularitats dels
CFGM, mostrem processos, micro-processos i transformacions a diferents escales, connectats amb
marcs socials i culturals més amplis que mostren la complexitat dels CFGM entesos com a
dispositius liminars on, més enlla de graduar o no, es plantegen temes complexos, relacionats amb
|a construccid d’identitats socials o amb alguns fonaments socioculturals del propi dispositiu, com
els supasits de linealitat temporal, la distribucid meritocratica de la forca de treball o el discurs
centrat en el mercat, dominant en la Fp.
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1.1. Invisibilizacion y desequilibrios
en la definicion del abandono en
0$ GFGM

Los elevados indices de abandono han sido una constante en la historia de la Formacion
Profesional, como muestran diversas investigaciones sobre su evolucion en el Estado espafiol
(Rodriguez Herrero,1998; Martinez Usarralde, 2002). Los ultimos datos ofrecidos por el
Ministerio de Educacion y Formacion Profesional y el Departamento de Educacion de Catalufia
muestran como el crecimiento de la matricula y la titulacién no son proporcionales en los CFGM
(Ciclos Formativos de Grado Medio / ISCED 3b) y las cifras de abandono del sistema educativo
generales, a pesar de haber disminuido en los Ultimos afios todavia son de las mas elevadas de
la UE (un 19% en Catalufa y un 17,3% en Espafia en el curso 19-20). De este porcentaje no
podemos saber con exactitud qué corresponde al abandono de los CFGM, ya que no existen
indicadores especificos, pero nuestros indicadores locales, es decir los de el centro donde
realizamos nuestra investigacion, asi como los de otros centros de la misma ciudad, hacen
pensar que una gran parte de este abandono se produce después de matricularse en CFGM.
Por otra parte, los porcentajes de elevado abandono o de baja titulacion en los CFGM no
explican la variedad de causas posibles (cambios de ciclos, ingreso en el mundo laboral,
repeticiones por circunstancias diversas, concentracion del abandono en determinadas familias
profesionales, etc.), pero muestran una situacion que afecta especificamente a esta etapa, a
diferencia de otros post-obligatorios, y que merece, por lo tanto, una atenciéon también
especifica.

Sin embargo, el abandono, especialmente en el grado medio, y/o los problemas que muchos
jovenes que ingresan encuentran para finalizar un ciclo en el periodo previsto por la institucion
escolar, solo ha merecido una atencién relativamente reciente en nuestro entorno. De hecho,
durante afios, en textos de Instituciones europeas como CEDEFOP, los CFGM aparecen como
una solucion al abandono como el abandono de la formacion tras la escolarizacion obligatoria, y
planteando la FP como una alternativa para aquellos alumnos “menos académicos” (Cedefop,
2011, 2015a).

Es sobretodo a partir de 2014 que algunos organismos europeos enfocan los problemas
Intrinsecos de la FP, reconociendo tanto su potencial para atraer a las personas que han
abandonado, como la necesidad de analizar la cuestion del abandono en FP y mejorar los
planteamientos pedagdgicos vy la orientacion, sin perder de vista el eje fundamental de los
discursos de las politicas y organismos gestores a diferentes escales: adaptar la formacion a las
necesidades del mercado (European Commission/EACEA/Eurydice/Cedefop, 2014; Riga 2015,
Cedefop 2015b).
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intrinsecos de la FP, reconociendo tanto su potencial para atraer a las personas que han
abandonado, como la necesidad de analizar la cuestion del abandono en FP y mejorar los
planteamientos pedagdgicos y la orientacion, sin perder de vista el eje fundamental de los
discursos de las politicas y organismos gestores a diferentes escales: adaptar la formacion a las
necesidades del mercado (European Commission/EACEA/Eurydice/Cedefop, 2014; Riga 2015,
Cedefop 2015b).

Esta falta de atencion institucional se refleja en el foco prioritario de las politicas educativas
sobre la empresa y sus necesidades, bajo la persistente retdrica de la falta de adaptacion de la
FP, una retorica presente desde que la formacion profesional existe (Luzon y Torres, 2013), y
que legitima la escasa atencion a los aspectos pedagdgicos o u otros centrados en el alumno en
la formacion profesional, tal como reconocia la propia Cedefop (Cedefop, 2015b).

Esta retorica, ampliamente discutida por la literatura (Bathmaker, 2013; Ross y Leathwood,
2013a, 2013b; Weelahan, 2007, 2015; Cort, 2013, etc.), se extiende desde las macro politicas
hasta el aula. Junto a otros discursos, como la naturalizacion del “fracaso” educativo de los
jovenes de clase obrera, histéricamente asignados a los CFGM y antes de la LOGSE a la FP de
primer grado (Calero, 2011), y un contexto productivo caracterizado por la economia sumergida
0 de escasa cualificacion, en la que la formacion ha tenido histéricamente poca relevancia, y un
desempleo juvenil persistente, han contribuido de diversas maneras a una pobre consideracion
social de la FP y a la construccion de un determinado sujeto “alumno de CFGM”.

Por otra parte, si nos situamos en el micro contexto de nuestra investigacion, la forma con que
se problematiza el abandono en los CFGM adquiere otro tipo de significados. A menudo, en
nuestra investigacion, el abandono era visto como un alivio por los profesores y para algunos
alumnos. Por su parte, los mismos jovenes, tampoco consideraban que dejar un post
obligatorio, o no iniciar formacion después de la educacion obligatoria, fuera algo negativo.

Por tanto, observada a través de diferentes escalas, la cuestion del abandono adquiere
significados muy distintos a los que tenia a un nivel politico macroecondémico o institucional. Al
fin y al cabo, podriamos afirmar con Janoz que el abandono es la interrupcion, voluntaria o no,
de una conducta valorada socialmente (Janoz, 2000, p.108). Partiendo de esta idea basica, en
nuestra investigacion resulta de interés observar qué tipo de valoracion se realiza y como se
construye el problema por parte de los implicados, algo fundamental para entender las maneras
de afrontarlo y como se produce.

1.1.1. CIFRAS E INDICADORES: UNA INSTANTANEA DE RELATIVA UTILIDAD

A pesar de que los CFGM suelen formar parte de las soluciones propuestas por las
administraciones educativas para disminuir los elevados porcentajes de abandono escolar, no
se cuenta con indicadores especificos que permitan valorar adecuadamente su eficacia en este
proposito.

La invisibilizacion de los problemas particulares de esta etapa se refleja también en el desequeli-
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-brio entre las politicas de acceso —flexibilizacion en las condiciones de ingreso, aumento de la
oferta— vy las de retencion —medidas de apoyo y acompafiamiento al alumnado en la formacion
profesional de grado medio, que solo de unos pocos afnos atras han empezado a definirse en
nuestro entorno proximo.

Durante afios, el Unico problema que se visualizaba era el escaso porcentaje de jovenes que se
matriculaban en los CFGM, pero no el hecho de que solo conseguian titular la mitad de ellos y
ellas, como nos muestran los informes de resultados del Ministerio a lo largo de los afios
(Ministerio de Educaciéon y Formacion Profesional, 2014-2020).

Sin embargo, es necesario remarcar que, a la dificultad de calcular el indicador de abandono, si
se quieren tener en cuenta sus multiples variables, se une la interpretacion diversa que dan
diferentes instituciones, tanto para este indicador como para el de titulacion. Por ejemplo, el
indicador del Observatorio de Bankia Dualiza, referenciado en la propia pagina del Ministerio
espafiol, sefiala que la tasa de titulados en CFGM en el curso 18-19 es de un 60,16%,
obteniendo este dato de dividir el nimero de alumnado que titula en 2019 entre el total de
alumnado matriculado en primer curso del afio anterior, todo ello basado en datos del propio
Ministerio de Educacion y Formacion Profesional (Observatorio Bankia Dualiza, 2021). Sin
embargo, esta cifra es a nuestro juicio relativa, ya que en los segundos cursos suele acumularse
personas de otras promociones que estan finalizando los periodos de practicas, repetidores, o
personas que después de un proceso de reconocimiento de la experiencia laboral se matriculan
de algunos modulos, para acabar obteniendo la titulacion de grado medio, mas alla de los
certificados de profesionalidad (esto ocurre especialmente en los dos CFGM de industriales de
nuestra investigacion, donde ademas obtienen un carnet oficial de instalador/a).

Por su parte, en los datos de titulacion recopilados por la oficina de escolarizacion de la ciudad
donde se encuentra el centro de nuestra investigacion, a menudo, las matriculas de segundo
Curso superan a las de primer curso, o simplemente no se ajustan a la realidad, tal como
pudimos contrastar comparando con los datos obtenidos directamente de los tutores y tutoras,
y constatados por nosotros mismos. La realidad, como pudimos comprobar conociendo a cada
una de las personas que supuestamente representan estos datos cuantitativos, era muy
distinta.

Por otra parte, las cifras generales de abandono de la educacion y la formacion referidas a
Espafia no nos dicen gran cosa por si solas, dada la enorme diferencia entre territorios en
cuanto a resultados de los indicadores. Por ejemplo, en esta media entran, tanto lugares como
Ceuta y Melilla, con indicadores muy elevados, como lugares como Euskadi donde el abandono
esta por debajo incluso de la media europea (Ministerio de Educacion y Formacion Profesional,
2014-2020). Este tipo de datos, bajo nuestro punto de vista, en todo caso pueden aportar
informaciones relevantes en series historicas, a través de la observacion de tendencias siempre
referidas a cada territorio, pero no como una cifra global.

Si consideramos que las politicas habitualmente se activan a partir de resultados cuantitativos,
es necesario definir como y bajo qué criterios se debe realizar la medida de tasas u otros indica-
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dores referidos a los CFGM, y situar ademas los resultados en las particularidades de los
diferentes grupos que los integran, comenzando por la edad, y el contexto real del uso que la
sociedad hace hoy de estas etapas: parcialidad, intermitencia u otros patrones habituales, si nos
guiamos por los resultados de nuestra investigacion en las diferentes promociones y grupos.

1.1.2. 10S GFGM GOMO ESPAGIO DE DIVERSIDAD

Los CFGM, a pesar de las intenciones de la reforma implementada por la LOGSE en su dia y
posteriores, contindan considerandose una opcion de segunda oportunidad en nuestro
imaginario social educativo, la mas idonea para jovenes con trayectorias de desafeccion escolar
0 considerados de bajo rendimiento, algo que dificulta el éxito en estas etapas, si no se cuenta
con los recursos adecuados. Esta tendencia se observa tanto en las propias logicas con las que
los jovenes acceden, como en las practicas de orientacion y evaluacion en la ESO, algo que
hemos podido constatar en nuestra investigacion y que han mostrado trabajos anteriores
(Merino y Llosada, 2007; Valiente et al, 2014; Cedefop, 2014:103; Valdés, 2019).

Por otra parte, el impulso de los CFGM como espacio de retorno, y su integracion con la
formacion continua, han configurado escenarios escolares muy heterogéneos en cuanto a
edades, motivacion, habilidades y conocimientos previos, que afiaden complejidad a su gestion.
Esta diversidad puede transformarse en un factor positivo en la retencion del alumnado con
mayores problemas, o en un factor negativo, seglin como sea interpretada y gestionada.

Para algunos jovenes, afrontar los desarrollos curriculares de los CFGM vy las exigencias del
nuevo entorno escolar, sin los apoyos con los que, s6lo unos meses antes, en la ESO o en a ESO
o en los PCPI/PFI (Programas de cualificacion profesional inicial para jovenes que no han
superado la ESO), habian contado, se puede convertir en un problema afiadido. En este sentido,
una muestra de las consecuencias de este desequilibrio entre politicas de acceso y de retencion,
que mencionabamos en el anterior apartado, la encontramos en el elevado nimero de jovenes
procedentes de PCPI que conseguian matricularse en CFGM frente al escaso numero que
finalmente se titulaba, tal como mostraba un informe sobre los PCPI en Catalufia en los afios de
nuestra investigacion (Blasco et al,, 2014).

Por otra parte, a través de los afios, en el centro donde realizamos nuestra investigacion, clase
social y especialidad han permanecido muy vinculadas con pocas excepciones. Mientras que el
alumnado de clase trabajadora y de origen inmigrante se concentra en las especialidades
industriales, y en el caso especifico de las chicas en administrativo, los ciclos de Imagen y sonido
han estado ocupados por una mayoria de alumnos provenientes de clases medias o en todo
caso clases trabajadoras consolidadas, con estabilidad laboral.

Los grados medios, en nuestro contexto, solo han mejorado su percepcion social cuando se han
introducido otras ocupaciones mas “prestigiosas’, atractivas o consideradas con mas grado de
especializacion tecnoldgica y asumibles por los hijos de las clases medias que han tenido
problemas en la ESO, un movimiento gue no es exclusivo de nuestro entorno (Strathdee, 2012;
Thompson y Simmons, 2013).
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Esta mayor variedad de ocupaciones y de alumnado no nos permite hablar de los ciclos
formativos en general. Partimos de la premisa de que los ciclos formativos de grado medio
reflejan hasta cierto punto la estratificacion sociocultural del mercado laboral. La distribucion de
los jovenes y las jovenes en los CFGM, tanto por las preferencias instaladas en su imaginario
laboral, como por los procesos de seleccion administrativa y de diferente tipo que operan a
través de la institucion escolar, muestran un claro sesgo de clase social, género y origen
inmigrante, que podemos constatar en el contexto de nuestra investigacion, ya que, excepto en
lo que respecta a la segmentacion por género, o procedencia nacional, no existen datos ni en
las series estadisticas del Departament d'Educacio, ni en las del Ministerio de Educacion vy
Formacion Profesional.

Por tanto, al considerar el abandono en la FP también es necesario tener en cuenta de qué
familia profesional se habla, de la misma manera que tampoco se pueden generalizar datos,
como los de ocupacion o titulacion, y esto es algo que debe tenerse en cuenta a la hora de
disefiar soluciones y estrategias contra el fracaso y el abandono. Es por ello que en nuestra
investigacion el concepto de cultura de aprendizaje cobra una importancia central a la hora de
explicar qué ocurre en los distintos contextos donde centramos la investigacion.
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1.2. UN GAMPO GOMPLEJO REPLETO
DE TENSIONES

La formacion profesional de grado medio es un campo complejo, atravesado por las
expectativas y objetivos diversos de sus actores (Luzon y Torres, 2013). Las tensiones entre su
dimension social y econdémica, o la disparidad entre las estrategias politicas y las practicas
sociales, se relacionan con algunas de las cuestiones a menudo problematizadas en este ambito
de la formacion.

Entre estas tensiones, las diferentes perspectivas sobre qué debe ser ensefiado y coémo
adquiere una dimension especial, en primer lugar, por su vinculacion inmediata con el mundo
laboral. La formacion profesional reglada ha tenido que legitimar socialmente los saberes que
imparte, ante un mercado laboral en continua transformacion que demanda nuevas
competencias, al tiempo que precariza sus condiciones. En segundo lugar, por el significado
social y politico que adquiere la distribucion del conocimiento, desde el momento en que el
saber amplia las posibilidades de decidir y el repertorio de acciones posibles entre los jovenes
(Bathmaker 2013, Nylund & Rosvall, 2016). La relacion que el joven aprende a establecer con el

aprendizaje y con el saber es un factor clave para el éxito en la finalizacion de un ciclo, pero
también para la forma con la que va a enfocar su trayectoria posterior (Sappa y Bonica, 2011). La
construccion de esta relacion conforma uno de los aspectos centrales de nuestra investigacion.
El énfasis de las politicas en la formacion se ha concretado en la demanda de estrategias para
potenciar capacidades transversales o clave, que faciliten la formacion a lo largo de la vida
(Comision Europea 2002, 2008, 2010, 2015, Cedefop, 2017a y 2017b, etc.). En un mercado
laboral marcado por la obsolescencia y la incertidumbre, capacidades como la flexibilidad vy la
adaptacion al cambio son un valor en alza (Comision Europea, 2015; Cedefop, 20173, 2017b,
Consejo de Europa, 2020, etc.). A su vez, como hemos comentado, las reformas curriculares han
orientado el conocimiento de las profesiones hacia un enfoque competencial mas centrado en
las necesidades de las empresas y menos en las necesidades de autonomia de los individuos
como trabajadores, priorizando formas de conocimiento fragmentarias y altamente
dependientes del contexto (Weelahan, 2007, 2009, 2012, 2015).

La dialéctica entre la formacion reglada y mercado laboral se ha desarrollado en el contexto de
vinculos cambiantes entre educacion y trabajo, fruto de dinamicas econdmicas locales vy
supraestatales. Estos vinculos son importantes porque nutren las imagenes de éxito educativo
con los que las politicas han redefinido sus sujetos ideales o necesarios, desde el profesional, al
emprendedor, pasando por el sujeto empleable o el profesional flexible. Estos perfiles se han
guiado por la idea comun, al menos desde finales de los 90, de la necesidad de mejorar la
competitividad de Europa, vinculando su desarrollo a una “economia del conocimiento”, que
pasa por una formacion de sus trabajadores mas adecuada a sus dinamicas (Cedefop, 2008,
Comision Europea, 2009).
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La formacion se ha vinculado a una responsabilidad del individuo sobre su “empleabilidad”, un
concepto que aparece ya en el tratado de Maastricht (1992) como uno de los ejes en los que se
va a fundar el discurso de las politicas europeas de empleo, y que compartiran por tanto los de
los estados miembros, como Espafia. Este concepto asigna la responsabilidad de encontrar un
empleo al propio individio y su capacidad de formarse y adaptarse a las circunstancias
cambiantes del mercado (Lorente y Torres, 2010, p.167). Como sefiala Fejes, el concepto de
empleabilidad pondra en duda la capacidad del individuo para ser contratado por una empresa,
y no la ocupacion y condiciones que puede proporcionar ésta (Fejes, 2010, p.201).

Por otra parte, el discurso europeo de la escasez de competencias y la necesidad de formacion,
repetido por las politicas europeas desde la misma estrategia de Lisboa, entrara en
contradiccion con las condiciones laborales, a las que las politicas de formacion no suelen hacer
referencia (Milana, 2013). Por otra parte, como sefialaba Thompson en su critica de la literatura
politica sobre NEET's en la Gran Bretafia del New Labour, con el concepto de empleabilidad los
sujetos pasan a se clasificados en una categoria uniforme de ciudadania que participa o no del
empleo, borrandose el concepto de clase (Thompson, 2011), esto significara, como dira Dawson
una privatizacion de los de los problemas politicos y sociales (Dawson, 2012), es decir la
individualizacion de los problemas estructurales, que va a tener su reflejo en las formas con que
el profesorado evalla las dificultades de los estudiantes y propone soluciones, pero también en
las formas con que los propios jovenes analizan sus situaciones y enfocan su futuro laboral.

Este discurso se ha reforzado con el del inminente cambio tecnoldgico y la robotizacion de los
procesos productivos, afladido de manera mas intensa en los ultimos afios al argumentario de
los textos de politicas de la comision europea (Cedefop, 2018a, 2018b, 2018¢, 2019). Si hace
unos afios la amenaza fue la creciente deslocalizacion de la industria europea, hoy es la
progresiva automatizacion de los puestos de trabajo. Sin embargo, mas que la desaparicion de
puestos de trabajo, provocada por una robotizacion creciente de las ocupaciones simples,
segun los expertos lo que habra sera una substitucion de perfiles, con nuevas exigencias de
capacidades (Calero y Choi, 2018; LLados, 2018, Cedefop, 2018a, Moreno y Jiménez, 2018).

Por tanto, dado el nivel de cualificacion de los CFGM vy la incertidumbre sobre el futuro de los
trabajadores menos cualificados (Calero y Choi, 2018, p.14), uno de los focos de interés de las
recomendaciones de la UE es el aprendizaje a lo largo de la vida, demandando estrategias para
potenciar capacidades transversales que la faciliten. En este sentido, la relacion que se ha
aprendido a establecer con el aprendizaje es un tema muy pertinente que estara en el centro de
nuestra tesis.

Sin embargo, estos debates contrastan enormemente con las preocupaciones de los jovenes en
nuestra investigacion y su experiencia cotidiana del aprendizaje. ;Hasta que punto la relacion
que han aprendido a trazar con el aprendizaje y los saberes en el ambito formal escolar les va a
facilitar la adquisicion de habilidades relacionadas con la capacidad de adaptacion, o con
aprender a aprender, que les permitan afrontar estos cambios?

Las exigencias de las politicas de formacion, y la evolucion del mercado laboral y la economia en
Espafia, parecen caminar en direcciones opuestas: por un lado, la excelencia formativa de los
trabajadores y trabajadoras, por otro su empobrecimiento progresivo.
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Tal como han sefialado los expertos, desde los inicios de la crisis financiera, el abaratamiento de
las condiciones de produccion y el coste salarial para las empresas no ha dado lugar a una
economia mas competitiva (Uxo, 2017, p.112) 0 a una redistribucion equitativa de la riqueza,
SiNO @ una Mas extrema polarizacion entre rentas bajas y altas que han hecho de Espafia uno de
los estados de la OCDE donde mas han aumentado las desigualdades socioecondmicas, con el
mayor numero de trabajadores pobres y con mayores tasas de desempleo de toda la UE (OCDE,
2019), especialmente desempleo juvenil, y donde la movilidad social es mas dificil (OECD, 2018).
Bajo estas circunstancias, la lejania desde la que muchos jévenes de clase trabajadora
contemplan los discursos sobre la formacion, debemos admitir que como minimo es
comprensible.

Los analistas han sefialado que la crisis ha afectado mas a las clases trabajadoras, afios atras
deslumbradas por el discurso meritocratico de la movilidad social a través de la formacion. Sus
expectativas han sido eclipsadas, acompanadas de una desmovilizacion social general y el
afianzamiento de una ética individualista y un cambio de valores sociales desde finales de los
setenta (Sennett, 2006, 2007; Bauman, 2006, etc.).

Estas circunstancias entregan a muchos jovenes de clase obrera a un cierto nihilismo laboral, en
el otro extremo del “suefio meritocratico”, que conduce a una falta de confianza en la formacion
como aseguradora de un buen puesto de trabajo. Por otra parte, el trabajo hace mucho que
dejo de ser fuente de identidad de clase para los hijos de la clase obrera; la exaltacion del
trabajo manual y de la ética del trabajo obrero, ha sido sustituidos segun algunos investigadores
sociales, por una perspectiva mas pragmatica (Ball et al., 2000; Furlong, 2009) y una busqueda
de referentes en las imagenes y valores proporcionados por el universo mediatico del ocio, que
promete un éxito social rapido y facil (Ball, et al 2000; Willis, 2004; Sthal, 2015). En este sentido,
el tipo de motivacion por el trabajo en general y por el perfil profesional en particular, escogido
0 no, son fundamentales en la FP a la hora de establecer una relacion positiva con el
aprendizaje, o por el contrario, transformar ese nihilismo laboral en un nihilismo formativo.
Cuestiones como el borrado progresivo de los limites entre formacion y trabajo, que estos
jovenes experimentan mientras construyen sus expectativas, son fundamentales. Este borrado
puede iniciarse en su experiencia de practicas en la empresa, pero también con la
interiorizacion del trabajo como un bien escaso, a cuyo acceso es clave la experiencia mas que
la formacion. Este circulo vicioso entre formacion, falta de experiencia y desempleo, emergera
en las entrevistes a menudo. Para muchos, la opcion de trabajar sin cobrar para adquirir esa
“experiencia” serd una realidad cuando acaben su periodo de practicas “formales”,
especialmente en el sector del ciclo de servicios.
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1.3. LA CONSTRUCCION DE LA
PERSONA FORMADA

Considerar que un joven ha abandonado los estudios depende en nuestra sociedad del criterio
con que se establece el nivel minimo de formacion necesario para acceder al mercado laboral.
Como hemos apuntado mas arriba, el abandono en FP siempre ha existido y el hecho que sea o
no sea problematizado, y la manera como se problematiza, dependen de cuestiones
econdémicas, politicas y sociales diversas. Como afirma Marchesi, o que se considera una
persona minimamente formada o, al contrario, lo que se consideraba fracaso escolar, ha variado
con los afios.

Si en los 70 era suficiente con tener los estudios primarios, en los 80 se pone el limite en la EGB
alos 14 afios, y en los 90, se espera como minimo que el joven curse 10 afios de escolarizacion
(Marchesi, 2003, p.11). Hoy, el limite esta en haber obtenido un titulo postobligatorio (CINE3).
Como el propio autor sefiala, esto implica ademas que la nocion de fracasado depende de lo
que se considera en cada momento que son conocimientos necesarios (Marchesi, 2003, p.11).
La persona formada es pues una construccion que depende de movimientos macroeconomicos,
de percepciones basadas en necesidades locales y también de una serie de disposiciones
culturales que asocian a una persona formada determinados atributos no necesariamente
disciplinares. La persona formada en FP, como la persona educada (Perrenoud, 1990; Levison et
al, 1996), mas alla del curriculum, responde a una categoria historica que se define dentro y
fuera de los muros de la escuela, y lo mismo ocurre con la persona que se considera que ha
fracasado. En este sentido, la diferencia entre abandonar un curso de FP en 2019 y abandonar
en 1990 es que entonces no existia de la misma forma como problema el sujeto “joven-que-
abandona-la-formacion”.

Por otra parte, una condicion de la persona formada es que su comunidad legitime su saber
(Lave i Wenger, 1991), en este sentido, la tension entre la legitimacion formal y la “informal”, es
decir, la que proviene de la propia practica en el lugar de trabajo u otros lugares, recorre de
forma especifica la historia de la Formacion Profesional. Los dispositivos creados para esa
legitimacion sitian hoy los saberes de los individuos en un repertorio de competencias
desmenuzadas que reflejan la capacidad para ejercer un determinado trabajo, esas
competencias no son disposiciones “neutras e inmutables”, y tienen asimismo un caracter
historico y contextual (Boreham, 2011; Weelahan, 2007, 2009, 2010).

1.3.1. LA IMPORTANCIA DEL QUE: SIMPLIFICACION Y DUALISMOS

La FP implica un tipo de conocimiento complejo. Las dificultades para integrar los distintos tipos
de conocimiento implicados requieren habilidades cognitivas complejas y una capacidad de

TRANSICIONES COMPLEJAS EN EL PASO A LOS CFGM: UN ESTUDIO DE CASO MULTIPLE /I 3
MARIA J. PEREZ BENAVENT



reflexion critica (De Bruijin y Leeman, 2011; Baartman y Brujin, 2011). Por tanto, la tendencia
internacional a reducir el conocimiento en FP a un cuerpo practico de habilidades fragmentadas
puede ser una barrera a un conocimiento integrador que permita un mejor desarrollo
profesional (Bathmaker, 2013; Nylund & Rosvall, 2016; Weelahan, 2007).

La literatura sobre las especificidades del conocimiento en la formacion profesional nos ha
mostrado como uno de los problemas en esta etapa es resolver los dualismos teoria/practica,
conocimiento dependiente de contexto o independiente, y otros similares. (Young, 2006;
Gamble, 2006; Weelahan, 2009; De Bruijin y Leeman, 2011; Heusdens et al., 2016). Ademas,
transportar el conocimiento tacito de los procesos de trabajo cotidianos al centro escolar y al
contrario, aplicar generalizaciones a contextos concretos, son tareas dificiles de resolver, ya que,
para empezar, como afirma Gamble, se corre el riesgo de perder la naturaleza especifica de
cada uno de estos tipos de saberes (Gamble, 2006, p.98-99), por ejemplo con la
descontextualizacion o simplificacion de un proceso de trabajo, al fragmentarlo como recurso
pedagdgico.

Nuestro interés en estas cuestiones se sitUa bajo la perspectiva de los valores culturales con los
que el aprendizaje es marcado y su enclasamiento, empezando por la division entre
conocimiento practico y tedrico, y como ello puede incidir en la mayor o menor vinculacion del
joven o la joven en la formacion. Fundadas en una division histoérica entre trabajo manual y
trabajo intelectual, que se traduce en dos formas de acercarse al conocimiento separadas en
muchos sistemas educativos, estas divisiones han contribuido a la conservacion de los sistemas
sociales existentes (Jargensen, 2013:45) y su estratificacion laboral. Ademas, como han sefialado
numerosos autores, el fracaso en la FP ha llevado a algunos gobiernos a eliminar los contenidos
“tedricos” o mas reflexivos de sus programas, considerando que los alumnos que acceden a
ellos no tienen capacidad o interés para “la teoria”. Ya sea eliminandolos de los curriculos o
creando nuevas categorias de aprendiz sin apenas formacion académica (Bathmaker, 2013;
Nylund & Rosvall, 2016; Weelahan, 2009; etc.), algunos autores destacan como en estas acciones
hay una cuestion politica implicita que se relaciona con el conocimiento y su distribucion.

Como se ha sefialado tantas veces, en general, priorizar el conocimiento horizontal al vertical
bloquea la posibilidad de crear pensamientos alternativos que pueden generar formas de
control (Bernstein, 1998; Bathmaker, 2013) o dar acceso a las reglas del discurso (Foucault,
1983), y en particular, esto se puede traducir en una merma de la autonomia del trabajador,
reducido su saber a su habilidad a desempefiar acciones mecanicas y fragmentarias.

1.3.2. EL APRENDIZAJE GOMO PROGESO SOCIOGULTURAL GENERADOR DE
TRANSFORMAGIONES EN LAS IDENTIFIGAGIONES

Qué es importante aprender, como se aprende y quienes son los sujetos preferentes en cada
contexto, son cuestiones relevantes en la FP a diferentes niveles politicos, sociales y econdémicos
como hemos visto, pero también en nuestro micro-universo, estas cuestiones son
fundamentales para transformar las identidades socio-escolares en proyecciones profesionales
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positivas y motivadoras. La superposicion de identidades sociales y escolares (Wexler, 1992;
Janoz, 2000; Ball et al., 2000; Périer, 2008; Sthal, 2015, etc.) y la posibilidad o no de construir en
cada contexto escolar algun tipo de identificacion es, segun nuestras hipotesis, un aspecto
central del estatus dado al saber por los jovenes, que se apoya en las conclusiones de gran
parte de la literatura que ha abordado la formacion profesional desde los aspectos sociales y
culturales del aprendizaje en diferentes tipologias y entornos de formacion profesional (Bates,
1991; Lave y Wenger, 1991; Colley et al., 2003; Brockmann, 2012; etc. ).

Tal'y como se ha puesto de relieve desde distintas disciplinas, aspectos emocionales, sociales y
cognitivos intervienen por igual en el proceso de aprendizaje (llleris, 2003) y en la forma con que
se establece la vinculacidon con la escuela (Finn, 1998; Fredericks et al., 2004). Entender el
aprendizaje como un proceso fundamentalmente social, y vinculado a una transformacion en
sus participantes (Lave y Wenger, 1991, Wenger, 2016), sera una premisa basica para
comprender las dinamicas implicadas en la identificacion del joven dentro de una determinada
cultura de aprendizaje (Hodkinson et al.,, 2007:419), con sus formas de valorar qué es ensefiar y
aprender, y con sus referentes de trabajador ideal, vinculados a las culturas profesionales de
cada especialidad. Ser la persona correcta para un trabajo y adquirir un habitus profesional
(Colley et al, 2003:488) supone un proceso en el que, mas que saberes académicos, se pone en
juego una negociacion entre la autopercepcion del joven y los atributos que, en los margenes
del curriculo formal, rigen sus figuras normativas.

Por otra parte, en la linea de la superposicion de identidades, desde el punto de vista de la clase
social se ha presentado la relacion de los jovenes de clase obrera con el aprendizaje formal
como conflictiva, mostrando un perfil de joven alienado de unos intereses y objetivos escolares
mas propios de la cultura meritocratica de la clase media. Rasgos atribuidos a los jovenes de
clase obrera, como el rechazo del conocimiento disciplinar y tedrico, responderfan a estrategias
para resolver su paso por la escuela con algun tipo de construccion positiva que contrarreste la
imagen deficitaria que la educacion formal les ha devuelto a lo largo de su escolarizacion. Sin
embargo, estas formas a menudo han contribuido a limitar todavia mas sus posibilidades (Willis,
1977; Weis, 2003; Korp, 2011; Sthal, 2016), dificultando su acceso a determinados saberes o a la
adquisicion de instrumentos para adquirirlos.

La incrustacion de las relaciones de clase en las formas de elaborar y distribuir el conocimiento
en la escuela ha mostrado como las formas de aprender a aprender pueden estar también
profundamente enclasadas (Anyon, 1991; Bernstein, 1990; Everhart, 1982). Las relaciones de la
estratificacion socio-laboral con los valores culturales acerca del aprendizaje son fundamentales
en nuestra investigacion, asi como qué tipo de conocimiento se pone en juego en la formacion
del futuro trabajador o trabajadora, su autonomia y su capacidad critica. Por ello, las formas con
que se disefian los curriculos y se despliega o se limita el conocimiento no pueden ser
separadas tampoco de sus dimensiones politicas y econdmicas, ni de su rol en la reproduccion
de patrones de desigualdad, tal como han evidenciado algunos investigadores (Bathmaker,
2013; Nylund & Rosvall, 2016; Weelahan, 2007).
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1.3.3. TRANSICION Y LIMINARIDAD

En el contexto de estas tensiones y complejidades propias de la Formacion Profesional, los
CFGM se convierten en ocasiones en una etapa liminar de un largo proceso, en el que esta en
juego la transicion entre el mundo escolar de la ESO y el mundo laboral adulto. Una etapa de
indefinicion social, especialmente para aquellos que acceden con una identidad socio-escolar
precaria, y que implica un intenso trabajo para el joven, destinado, de momento, a resolver
“como ser” en el nuevo contexto escolar (Wexler, 1992). En algunos casos de los que
presentamos en nuestros resultados, esta fase liminar puede prolongarse durante afios.
Durante esa transicion se producen procesos de seleccion, de individualizacion, se recomponen
identidades y se producen también solapamientos y trasvases entre otras identidades sociales
del joven o la joven.

En estas transiciones los limites dentro de los cuales el joven o la joven puede actuar con
autonomia estaran limitados por su posicion estructural, aunque puedan ser flexibles (Evans,
2007). Entre el nifio-alumno de la ESO y el aprendiz de trabajador que apenas ha comenzado a
serlo, los CFGM son espacios especialmente dificiles para algunos, en los que se desplegaran
conflictos y luchas que, en ocasiones parecen mostrarnos las resistencias de los individuos a
ocupar una posicion no deseada en el escenario social.

La complejidad de los CFGM vy sus elevadas cifras de abandono no pueden desvincularse de
esta circunstancia, clave en nuestra investigacion, que implica considerar los CFGM como
dispositivos (Foucault, 1978; Deleuze, 1999; Agamben, 2011) diseflados en nuestra cultura para
acompanar de forma normalizada las transiciones de determinados adolescentes al mercado
laboral, y conseguir movilizar su fuerza de trabajo.
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1.4. 0BJETIVOS, PREMISAS
E INTERROGANTES

1.4.1. 0BJETIVO GENERAL DE LA INVESTIGACION

A partir de un estudio de caso, el objetivo general de nuestra investigacion es analizar las
dificultades que los jovenes y las jovenes encuentran para finalizar sus estudios en el contexto
de las transiciones a los CFGM de formacion profesional. Nos interesa investigar qué factores
endodgenos de la institucion escolar y propios de sus culturas de aprendizaje inciden en las
formas con que el joven o la joven acaba desvinculandose de la formacion o no, y como estos
factores enddgenos se relacionan con factores exdgenos a distintos niveles, adquiriendo
dimensiones significativas en las decisiones de quedarse o abandonar.

Nuestra investigacion apunta a los procesos que se desarrollan en estas transiciones dentro del
centro y como afectan a la reconstruccion de expectativas e identidades. En este sentido el
primer curso de los CFGM resulta especialmente interesante en nuestra investigacion, por una
parte por ser el curso donde mas abandono suele darse y por otra, por ser el primer encuentro
con la nueva cultura de aprendizaje en la que el joven o la joven ingresa. Nos interesa el
significado particular que dan en sus narrativas personales a las experiencias pasadas y su
encuentro con los nuevos contextos de formacion, y hasta qué punto estas interacciones
dependen de las culturas profesionales de aprendizaje con las que el joven interacciona a su
llegada al ciclo.

1.4.2. PREMISAS

Nuestras premisas giran alrededor de dos ideas clave: complejidad, transicion y especificidad.
Como sefialan Luzén y Torres “la formacion profesional es un campo conceptual y practico
donde los objetivos econdémicos, culturales y politicos se unen con practicas educativas
complejas” (Luzén y Torres, 2013, p. 11). A esta complejidad debemos afiadir las diferentes
transiciones sociales y personales a las que se enfrentan los jévenes que ingresan en esta etapa,
en la que comienzan a construirse un lugar en el mundo adulto a partir de su socializacién como
trabajador o trabajadora.

Como la institucion educativa, a través de culturas de aprendizaje especificas, propicia una
determinada identificacion con una identidad profesional u otra resulta un aspecto clave, que
nos lleva a una pregunta mas general sobre las formas con que hoy en dia las instituciones
dirigen a ciertos trabajos y su aprendizaje a determinados jovenes, y como ellos lo aceptan, o
no, y a su vez como ello es problematizado.
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Esta premisa, ya clasica en la investigacion sociocultural sobre la educacion y la formacion, esta
sin embargo siempre de actualidad al depender sus procesos de contextos socioculturales
historicos, cambiantes, y supone situar los procesos de abandono en los CFGM en un marco
distinto.

En sintesis, tres ideas se desprenden de nuestros planteamientos previos:

e La especificidad y la complejidad particulares de la transicion a los CFGM y la forma con que
sus culturas de aprendizaje seleccionan, reelaboran y retornan significados socioculturales

mas amplios, que legitiman escolarmente.

e El cambio a una nueva cultura de aprendizaje que reclama unes exigencias distintas en el
paso a la adultez social a través del aprendizaje del trabajo. Esta situacion puede
desembocar en situaciones liminares que nos muestran los diferentes usos que los jovenes
hacen de los CFGM vy las distintas formas que el abandono puede adoptar, incluso dentro
del espacio de formacion en el aula. Mas que factores habitualmente argumentados en
estas etapas, como el peso de las elecciones frustradas o la mala orientacion desde la ESO,
aspectos como la orientacion y el apoyo recibidos en el ciclo resultan mas determinantes.

e Lla necesidad de abordar los posibles factores (individuales o sistémicos) que influyen en las
dificultades de los jovenes y las jovenes en los CFGM, dentro de los contextos de sus
culturas de aprendizaje especificas.

1.4.3. OBJETIVOS PARCIALES E INTERROGANTES

Nuestro objetivo general se despliega en cuatro sub-objetivos:

1.ldentificar, analizar y caracterizar los procesos y la interaccion de mecanismos de tipo
institucional, estructural e individual que intervienen en el abandono de los CFGM o
contribuyen a su retencion en el sistema, dentro del marco de una cultura de aprendizaje.
Este objetivo nos plantea interrogantes acerca de las siguientes cuestiones:

= ;Que tipo de factores enddgenos al medio escolar determinan formas
especificas de relacionarse con la formacién o propician procesos de
desvinculacion, y como actdan?

o Identificar y analizar los factores enddgenos en los contextos
distintos de formacion que puedan ser significativos a la hora de
dificultar o facilitar los procesos de vinculacion/desvinculacion de
los jovenes a la formacion.

= ;Como son significados por los jovenes los discursos y practicas de los nuevos
contextos de formacion en relacion a su comprension del medio escolar y sus
expectativas?
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o l|dentificar y analizar el tipo de coherencia que el alumnado asigna a
los discursos y practicas que encuentran en el ciclo al que ingresa
en relacion a sus trayectorias anteriores y expectativas, asi como su
relevancia a la hora de continuar o no.

2. Identificar y analizar las repercusiones del abandono en los jovenes de los CFGM
investigados o la retencion, asi como el impacto en sus identidades socio escolares y sus
expectativas.

= ;Que consecuencias tiene abandonar un ciclo o varios sobre la percepcion de
las propias posibilidades como estudiante i/o trabajador en los jovenes?

o Explorar e identificar las consecuencias de las decisiones de
abandonar o continuar en la construccion de sus autoimagenes y
Sus proyecciones.

= ;Que tipo de barreras surgen en los procesos de abandono en los jovenes de
nuestro contexto?

o Analizar los limites a la hora de tomar decisiones (individuales,
familiares, sociales institucionales,...) que ayudan o dificultan la
consecucion de objetivos.

3. Analizar la construccion cultural del “fracaso y abandono” en nuestro contexto, y las
definiciones de sus sujetos principales. ¢Hasta qué punto las diferentes construcciones y
problematizaciones del abandono en los CFGM dificultan su analisis y la formulacion de
propuestas gue minimicen su impacto negativo?

s ;Como problematiza la institucion el abandono, que tipo de medidas adopta
y con qué impacto?

o l|dentificar y valorar las medidas aplicadas en el contexto de
nuestra investigacion para tratar las dificultades y el abandono en
los CFGM.

4. Proponer instrumentos de reflexion validos en los centros, para prevenir e intervenir
sobre las dificultades y el abandono en las transiciones a los CFGM. A partir de nuestras
conclusiones realizar propuestas de trabajo e instrumentos para el primer curso del CFGM
que puedan minimizar o prevenir el impacto negativo de los procesos de desvinculacion en
los CFGM..
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1.5. ESTRUGTURA DE LA TESIS
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A partir de nuestro planteamiento, tras una revision de la literatura y una clarificacion de los
instrumentos conceptuales utilizados, asi como una exposicion del contexto de nuestra
investigacion y los detalles metodoldgicos de ésta, estructuramos nuestros resultados en tres
partes complementarias:

Primera parte

En esta primera parte presentamos en primer lugar los factores criticos o potencialmente
criticos observados tanto en los discursos de la direccion del centro como por parte de
profesorado participante, asi como los discursos dominantes impuestos en las formas de
organizacion social de cada grupo de primer curso por parte del alumnado y su relacion o no
con los discursos del profesorado.

En segundo lugar exploramos las diferentes racionalidades o légicas con las que los alumnos y
alumnas de nuestra muestra acceden al ciclo en su primer curso, y a su vez que tipo de factores
criticos se relacionan con sus vivencias y sus contextos personales y sociales.

Finalmente exploramos como todo ello se pone en juego a través de las diferentes formas de
relacion con el aprendizaje, desarrolladas en cada cultura de aprendizaje especifica.

Segunda parte
En esta segunda parte disminuimos la escala y presentamos tres tipos de situaciones habituales

entre el alumnado que no consiguiod finalizar los ciclos, mas allad del alumnado que abandono
tras los primeros meses: alumnado con trayectorias de abandono que retorna tras un tiempo,
alumnado "intermitente" y alumnado que abandona en el aula. La intencion es abordar con
mas detalle los procesos especificos y complejos que se dan en el camino hacia el el abandono
en estos casos que son solo una muestra de la diversidad de situaciones que se dan en un ciclo
y contribuyen, con la activa participacion del alumnado a limitar posibilidades y construir, de
momento , un determinado tipo de relacion con el aprendizaje y con el trabajo.

Tercera parte
En la tercera parte aumentamos de nuevo la escala para recoger de nuevo los resultados de

abandono en nuestros grupos y analizar como la construccion del concepto en el centro y la
propia organizacion pueden influir en los resultados. Revisamos la consecuencias en los que
abandonaron y también si hubo algun tipo de transformacion en los que finalizaron, a la hora de
reconstruir su relacion con el aprendizaje y con el trabajo.

Tras exponer los resultados retomamos nuestros objetivos para exponer las conclusiones de
nuestra investigacion y finalmente lanzamos una serie de propuestas, a distintos niveles,
siempre teniendo en cuenta las limitaciones que presenta un estudio de caso en cuanto a la
aplicabilidad general de sus conclusiones.
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2.1. ELANALISIS SOCIOCULTURAL DE
LA FORMAGION PROFESIONAL

2.1.1. PRINCIPALES LINEAS DE INVESTIGACION

La investigacion social y cultural cualitativa sobre formacion profesional se ha centrado
sobretodo en el andlisis de las formas socioculturales propias de la FP y su incidencia en la
generacion de identidades socio profesionales y escolares en los jovenes, asi como en la
repercusion de las politicas educativas de FP en la estratificacion social y de los procesos
sociales que acompafan sus implementaciones a diferentes niveles, a menudo considerados
dentro de investigaciones de trayectorias.

Dada la extensa variedad de temas relacionados con los problemas asociados al paso de los
jovenes a la FP es complejo sintetizar y agrupar la literatura, casi enteramente internacional.
Desde nuestra perspectiva destacamos dos grandes bloques de trabajos interrelacionados: la
formacion profesional y su relacion con la exclusion social a distintos niveles (seleccion
institucional, cultural y funciéon de filtro social, acceso al conocimiento, posibilidades reales de
ocupacion, etc.) y los problemas de la FP desde la conformacion de identidades profesionales y
de aprendiz.

En la investigacion bibliografica realizada, hay que tener en cuenta las caracteristicas especificas
de los sistemas de FP en cada pais, para entender la orientacion de determinados marcos
tedricos y las principales preocupaciones que animan gran parte de los trabajos. Muchas de
nuestras referencias tienen su origen en investigaciones sobre transiciones laborales y juventud,
y dentro de esta linea los intereses de la investigacion han ido alternandose, en cierta medida
segun los intereses y preocupaciones de las politicas europeas estatales o regionales de
formacion, a través de proyectos de investigacion de instituciones diversas (NEET's, abandono,
Dual, género e inclusion, etc.).

A pesar de la diversidad y la dispersion geografica de los trabajos, observamos algunas ideas
clave en gran parte de la literatura que vamos a recoger en nuestra investigacion: la primera, la
comprension del sistema FP como un espacio social de transicion y transformacion para el
individuo, la segunda, la consideracion de la FP como una formacion donde las habilidades
técnicas ocupan un lugar relativamente secundario respecto a las actitudes y aptitudes que
transmite cada cultura profesional de aprendizaje, y la tercera, la importancia dada en las
investigaciones a los aspectos sistémicos que se ponen de relieve a través de las practicas
formativas y los disefios curriculares, siendo la FP un espacio privilegiado en el sistema
educativo para observar determinados procesos sociales y culturales mas amplios, relacionados
con la exclusion y las desigualdades en las trayectorias de los jovenes, trasla educacion
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obligatoria.

Los trabajos centrados en la construccion de identidades socio-laborales y procesos de
adaptacion laboral-escolar en FP se vinculan a menudo a contextos de FP en alternancia
(Francia, Gran Bretafia, por ejemplo) o dual (Suiza, Dinamarca o Alemania, por ejemplo), donde
una gran parte de la carga horaria de los programas formativos se realizan en centros de
trabajo. Este énfasis en los contextos de aprendizaje ligados al entorno laboral, en los marcos
tedricos compartidos se asocia a la presencia generalizada de la idea del aprendizaje como
producto de un proceso social de participacion (Lave i Wenger, 1991).

No es extrafio que, derivando muchos de los trabajos de estudios sobre transiciones a la vida
adulta o al trabajo, planee la reflexion sobre la relacién entre sistema escolar y estratificacion
social, ya sea para confirmar el peso de la estructura sobre las decisiones individuales y las
formas de transicion escolares, ya sea para demostrar su relativa incidencia. Por lo tanto, la
tension estructura-agencia en la investigacion social ocupa parte del trasfondo de las
investigaciones, matizada en trabajos mas recientes, con marcos tedricos que intentan
relacionar ambas posiciones, a menudo trabajos basados en el analisis biografico, con
referencias al interaccionismo, la fenomenologia, u otros desarrollos tedricos de caracter
postestructuralista, aplicados a las relaciones identidad-aprendizaje, principalmente.

Por otra parte, el caracter estratégico que los estudios de FP adquieren en las economias
estatales, y su papel en el disefio de politicas de empleo y distribucion de recursos humanos,
han propiciado una abundante literatura institucional sobre este subsistema de formacion,
bastante optimista sobre sus resultados y sus posibilidades, que vincula la FP al crecimiento
econémico, o que, basandose en datos estadisticos, la propone como solucion al problema del
abandono de la formacion (Martinez y Stuart, 2003; Rahona, 2012; Rujas 2015, etc.). Este tipo de
literatura a menudo contempla la FP como un recurso para el entorno productivo, bajo una
Optica economicista, o bien situando la reflexion en el campo de las politicas a distintos niveles,
en relacion a datos estadisticos generales del sistema de formacion y el sistema laboral.

La profusion de organismos estatales, autondmicos y locales especializados en producciéon de
conocimiento "experto" sobre FP y su control y organizacion, contrasta, como diria |. Bates hace
mas de dos décadas para el caso britanico, con la escasa investigacion que en nuestro entorno
proximo haya investigado su significado social y cultural (Bates, 1991: 225). En el caso de
Catalufia y de Espafia, puede afirmarse que este interés continda siendo muy limitado.
Tendremos que acudir al ambito internacional para poder encontrar literatura sobre FP, iniciada
sobretodo a partir de los 90, cuando empiezan a publicarse algunos trabajos empiricos
realizados en la segunda mitad de los 80, especialmente en el &mbito britanico (Delamont, 2012:
417).

Destacamos a continuacion una seleccion de trabajos agrupados en tres grandes epigrafes en
los que destacamos la escasa tradicion del panorama espafiol en el interés sociocultural por
esta etapa en general, los enfoques internacionales, que pivotan alrededor de las relaciones de
la FP con la construccion de identidades y la exclusion, y de forma especifica la literatura
centrada en las dificultades en la transicion a la formacion profesional y el abandono.
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2.1.2. CATALUNA Y ESPANA: UN PANORAMA LIMITADO

Los trabajos de M. |. Jociles sobre la formacion de actitudes en la familia profesional de Servicios
Socioculturales y a la Comunidad, donde reivindica el interés antropolégico de la cultura escolar
especifica de la FP (Jociles, 2001), o su trabajo sobre la instrumentalizacion de la FP por parte de
los jovenes para acceder a la Universidad (Jociles, 2005), pueden considerarse, practicamente
todavia, los Unicos realizados desde la Antropologia Social y Cultural en el ambito espafiol que
tengan por objeto la FP desde una perspectiva cualitativa y alineada con el interés por los
procesos sociales y culturales especificos de la FP.

En la Sociologia de base cualitativa, encontramos referencias dispersas, dentro trabajos mas
genéricos sobre fracaso escolar o sobre resistencia escolar, que incluyen alumnado de FP (de
CFGM u otros niveles), pero sin abordarse desde la especificidad de su contexto educativo
(Feito, 1990, Martinez , 1996). Por otra parte, también desde la Sociologia y dentro del ambito de
la investigacion sobre transiciones y juventud, se exploran las determinaciones de la clase social
en la trayectoria laboral y/o en la eleccion de los estudios postobligatorios (Martin Criado, 1996;
Calero, 2006; Merino y Llosada, 2007; Calero et al. 2010; Merino y Martinez, 2012; Garcia y
Merino, 2009; Bernardi y Requena, 2010; Martinez y Merino, 2011; Garcia, Casal, Merino vy
Sanchez, 2013). El tema recurrente del analisis de las trayectorias de los jovenes y su tipificacion,
a partir de la explotacion de datos de macroencuestas, dard pie a alusiones dispersas en
diferentes trabajos diseminados en los Ultimos afios en los que los determinantes en las
elecciones de los jovenes y la creacion de expectativas ocupan la mayor parte de las
investigaciones (Sanchez y Prieto, 2020; Santana, Medina y Feliciano, 2019; Valdés, 2019; Elias y
Daza, 2017; Castejon, Montes y Manzano, 2020).

Asimismo, han surgido algunos trabajos, tanto desde el campo de la sociologia, como desde la
pedagogia, que se han centrado en los CFGM o en la FP basica, para retomar el tema de los
factores de riesgo de forma global, bajo la perspectiva de la vinculacion y sus tipologias, o bien
retomar el tema de la “tipologias” de jovenes que abandonan, (Olmos, Mas, Salva, 2020; Cerda,
Sureday Salva, 2020; Garcia y Sanchez, 2020; Sureda et al. 2021; etc.).

Las investigaciones mas especificas de la etapa como las de Sureda et al. (2021) o de Cerda,
Sureda y Salva (2020) cuantifican el grado de vinculacion/compromiso (engagement) a través de
unas variables aplicadas a una extensa muestra, que nos proporciona unos resultados en los
que, segln estos investigadores, la relacion con el profesorado resulta altamente predictiva de
abandono, mientras las relaciones con iguales o la disponibilidad familiar no tendrian excesiva
influencia (Cerda, Sureda y Salva 2020 p.47). Destacan también lo que ellos llaman “indisciplina”,
como otro de los factores predictores importantes, junto a la “implicacion en el trabajo escolar”,
un aspecto especialmente determinante. Por otra parte, observan en su investigacion que unas
perspectivas formativas bajas se relacionan con un mayor abandono, sin embargo se relativiza el
valor dado a las perspectivas profesionales para reducir el riesgo de abandono, algo que se
asocia basicamente a “la implicacion en las tareas escolares y con unas buenas relaciones con el
profesorado” (Cerda, Sureda y Salva 2020, p.48).
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Este tipo de conclusiones confirman aspectos que ya son ampliamente conocidos en el medio
profesional y en la investigacion internacional, sin embargo no profundizan en el significado real
de las variables utilizadas en el propio contexto y como operan en realidad.

Por otra parte, aspectos que en el contexto de la formacion professional resultan tan
determinantes en nuestra investigacion, como el tipo de proyeccion profesional realizada y la
comprension del trabajo en las vidas de los jovenes y las jovenes, no resultan relevantes en esta
investigacion.

De la misma manera que Cerda, Sureda y Salva (2020) y Sureda et al (2021), autores como Navas
et al. (2021) también cuantifican y estudian por medios estadisticos el nivel de “engagement” del
alumnado de FP, en este caso de la provincia de Valencia, diferenciando entre formacion
profesional basica (FPB), es decir la formacion professional de los no obtuvieron el titulo de
GESO vy los CFGM. Estos investigadores distinguen las habituales dimensiones conductual ,
académica, cognitiva y emocional, y comparan los resultados. Los autores concluyen que el
alumnado de CFGM presenta una mayor vinculacion escolar que el de FPB (Navas et al. 2021,
p.206). Sin embargo, no explican en que grado se produce este compromiso del alumnado de
CFGM, por ejemplo.

En lineas generares este tipo de investigaciones, siempre de base cuantitativa, suelen mostrar
resultados simplificados, proponiendo soluciones muy generales a problemas muy complejos,
con los que corremos el riesgo de desvirtuar el fendmeno estudiado, si no son acompafiados de
investigaciones mas contextualizadas y cualitativas. Para empezar, en una buena parte de las
investigaciones cuantitativas se tiende a confundir causas con sintomas, y por otra parte se sitla
la cuestion del engagement Unicamente en la esfera del individuo y su entorno personal, tal
como ha remarcado parte de la literatura (McMahon y Portelli, 2004; Jonasson, 2012; Nielsen,
2016; etc.).

Por su parte, investigaciones como las de Garcia y Sanchez (2020) concluyen algunos aspectos,
por otra parte ja expuestos por nosotros mismos en trabajos anteriores , recuperados en parte
en esta tesis, situando la experiencia subjetiva escolar anterior como un factor clave (Pérez-
Benavent, 2016). En este caso, la investigacion no parte de entrevistas sino de encuestas, es
también de tipo cuantitativo y caracteriza la experiencia escolar subjetiva con los habituales
aspectos de autoconcepto, y valor dado a la escuela, a los que suman comportamientos
disruptivos y absentismo en el mismo grupo de cuestiones. Los autores elaboran un tipologia de
cuatro tipos de experiencias escolares, y a través de diversos porcentajes deducen que los
CFGM s6n de una gran heterogeneidad (Garcia y Sanchez, 2020, p.247). Tras su compleja
investigacion, con un gran numero de variables, descubren que que quizas la experiencia
escolar subjetiva tenga influencia en el abandono (Garcia y Sanchez, 2020, p.249) realizando
algunas asociaciones entre sus categorias y los que mas abandonan o no, en relacién a sus
capitales familiares, su origen inmigrante o su género, que no dejan ver claramente como esa
experiencia escolar se relaciona o0 no con el abandono, en concreto de los CFGM, mas alla de

definir algunos sintomas.
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Desde un perspectiva cualitativa, también autores como Garcia y Blanco (2015) han sefialado la
incidencia de la experiencia escolar negativa anterior al acceso a un CFGM, recogiendo
elementos de esas experiencias que resultan bastante recurrentes. En los casos de Garcia y
Blanco, como concluyen las autoras, la formacion profesional sera una alternativa valida a nivel
formativo, siendo la desafeccion académica con la que ingresan reversible (Garcia y Blanco,
2015, p.317).

Por otra parte, en las conclusiones de la investigacion de Garcia y Sanchez (2020), estos autores
comparten algunas de nuestros resultados y nuestros puntos de partida , sefialados en nuestro
anterior trabajo (Pérez-Benavent, 2016), en concreto se destaca la heterogeneidad del
alumnado de los CFGM, la variedad de trayectorias que se producen en estas etapas
postobligatorias y el hecho de que muchos de los jovenes provienen de trayectorias con
dificultades, como algunos de los factores que convierten a los CFGM en espacios formativos
con mayor riesgo de abandono.

Finalmente, dentro de las investigaciones que abordan en parte o totalmente la FP, aunque no
especificamente la cuestion del abandono, cabe también sefialar el interés reciente por
aspectos relacionados con el género (Aguado, Cano y Sanchez, 2020; Vidal y Merino, 2020), la
incidencia de las politicas educativas en el abandono (Felgueroso, Gutiérrez y Jiménez, 2013), la
reincorporacion a los CCFF (Portela, Nieto y Torres, 2019), relaciones entre motivacion vy
rendimiento (Pérez y Franco, 2019), o trabajos especificamente centrados en alumnado de
origen extranjero que, si bien fundamentalmente tratan de la educacion obligatoria, contemplan
las transiciones a la educacion postobligatoria (Carrasco, Pamies y Narciso, 2018; Pamies,
Sénchez, Carrasco, 2020).
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2.9. LA INVESTIGACION
INTERNACIONAL SOBRE FP: IDENTIDAD
Y EXCLUSION

2.2.1. ENFOQUES SOBRE LA CONSTRUCCION IDENTIDAD EN LA INVESTIGACION SOBRE FP

Como hemos mencionado, desde principios de los 90 parte de la literatura internacional se ha
centrado en el rol de la FP en la transformacion o generacion de identidades socio-laborales o
de aprendizaje, abordadas a menudo desde la perspectiva de clase, género y origen inmigrante.
Conceptos como cultura de aprendizaje (Hodkinson, Biesta y James, 2007, 2008; Colley et al,
2003), directamente emparentados con el trabajo de Lave y Wenger (1991) han sido
fundamentales en este tipo de investigaciones que contemplan el aprendizaje desde su
potencial transformador, indisociable de su caracter social.

Aunque el trabajo inicial de Lave y Wenger se haya hecho eco de numerosas criticas, —-para
empezar del propio Hodkinson sefalara el escaso rol de las desigualdades y la cuestion del
poder, de la vida del individuo fuera del ambito laboral o el excesivo peso del aprendizaje
informal sobre el formal, entre otras cuestiones referidas al trabajo de Lave y Wenger
(Hodkinson y Hodkinson, 2004b)- y durante afios ha sido revisado, los aspectos esenciales,
como el concepto de aprendizaje como transformacion, continuan estando en la base de su
concepto sociocultural del aprendizaje (Wenger, 2010; Wenger-Trayner et al. 2014; Farnsworth,
Kleanthous y Wenger-Trayner, 2016).

Bajo la perspectiva de la reproduccion social, trabajos ya clasicos como el de |. Bates (1991),
intentaran clarificar cual es el rol social de los estudios de FP, estableciendo su papel de
mediacion entre las familias y el mercado laboral. Bates demuestra, a partir de varios estudios
situados, como la seleccién, la disciplina y la construccion social de las habilidades
profesionales, son tres procesos importantes en los contextos de FP donde investiga. Estos
procesos, segln la autora, seran los que propician las bases subjetivas para la asimilacion o no
de determinadas identidades profesionales, vinculadas a trabajos de bajo status social y
econoémico, reforzando asi los vinculos clase-género (Bates, 1991, p.233).

Los estudios profesionales tendran para Bates una funcion clara: la de terminar de ajustar lo
que la educacion obligatoria, en parte, ya habia empezado a construir (Bates, 1991, p.230). La
posicion de Bates se sitla, segln sus criticos, en un reproduccionismo suave, en el que los
individuos transitan sin resistencias hacia el destino que el sistema social les reserva, en funcion
de su clase o género, sin espacio para el conflicto (Avis, 1997, Brockmann, 2012).
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H. Colley y sus colaboradores intentan matizar esta perspectiva, aun dentro del contexto de las
teorias de la reproduccion, con la introduccion del concepto de habitus profesional (vocational
habitus) (Colley, James y Tedder, 2002; Colley, Diment y Tedder 2003). Colley y sus colegas se
preguntan sobre el potencial transformador de los estudios de FP y sitda la cuestion de la
identidad en el centro de la investigacion. Bajo esta perspectiva, Colley acude a Bates y a su
percepcion de la FP como una forma de socializacion anticipatoria, previa a la entrada del
mercado laboral, y al concepto de comunidad de practica de Lave y Wenger (1991),
entendiendo el aprendizaje como un proceso situado y social a través del cual la persona es
definida. En este punto, el concepto de habitus y de campo de Bourdieu seran utilizados para
terminar de concretar cémo es esta produccion de identidades, intentando articular una
relacion dinamica entre agencia y estructura.

Para Colley y sus colegas, el habitus profesional explica un aspecto central de la experiencia de
los estudiantes, segun la cual se orientan y son orientados hacia una serie de disposiciones
personales idoneas, socialmente consideradas las correctas para determinados trabajos.
Conseguir 0 no esta transformacion sera fundamental en la continuidad del alumnado (Colley,
Diment y Tedder 2003: 492). Esto implicara no solo un sentido de como ser, sino una
sensibilidad, unos requisitos y disposiciones morales adecuadas en cada oficio, para llegar a ser
la persona correcta para ese trabajo (Colley, James y Tedder, 2002; Colley, Diment y Tedder,
2003, p.488).

El concepto de Colley y sus colegas es utilizado en trabajos como el de Vincent y Braun (2011),
destinados a averiguar los elementos que definen el concepto de profesional en determinados
estudios de FP y su naturaleza ideoldgica, pero también son contestados por investigadores
que ponen en duda la su utilidad, ya que el habitus deja en realidad poco espacio al individuo, si
no es, de nuevo, para acabar participando en la reproduccion de su rol social previsto
(Brockmann, 2012). Segun Colley, Diment y Tedder, sin embargo, ese concepto es co-construido
en el campo de las culturas de aprendizaje de cada FP y no puede ser atribuido a una Unica
fuerza, aunque al final, recogiendo los aspectos esenciales de la teoria de Bourdieu, esa co-
construccion lleve al individuo a producir y a desear lo necesario (Colley, Diment y Tedder, 2003:
492).

Interpretar el aprendizaje como un proceso social vinculado a una transformacion en sus
participantes (Lave y Wenger, 1991) sera una premisa basica para comprender las dinamicas
implicadas en la identificacion del joven dentro de una determinada cultura de aprendizaje, es
decir, "una manera particular de entender un lugar de aprendizaje como una practica
constituida por las acciones, las disposiciones y las interpretaciones de sus participantes”
(Hodkinson, Biesta y James, 2007, p.419). Como se entiende qué es ensefiar, como se valora
qué es aprender, y qué referentes socioculturales se vinculan al trabajador ideal en la cultura
profesional de cada especialidad, seran aspectos centrales, que vamos a situar también en el
centro de nuestra investigacion. Ser “la persona correcta para un trabajo” y adquirir un “habitus
profesional” supone un proceso en el que, mas que saberes académicos, se pone en juego una
negociacion entre la autopercepcion del joven y los atributos que rigen las figuras normativas
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en los margenes del curriculo formal. Ello implica ajustes, pero también conflictos irresolubles,
en los que las relaciones de poder y los recursos desiguales para negociar tienen un papel
central (Colley, Diment y Tedder, 2003, p.492).

Desde otras perspectivas que intentan abordar la cuestion con puntos de vista integradores
entre sistema y individuo, encontramos el trabajo de M. Brockmann (2010, 2012, 2016). Basado
en un estudio comparativo de dos centros en Alemania e Inglaterra, recurre al método
biografico, y un concepto de identidad que toma como referencia a E.H. Erikson (1980) y P.
Ricoeur (1996), para analizar los regimenes discursivos de dos grupos de alumnos de formacion
profesional de la misma especialidad. Para la autora, las formas de aprendizaje priorizadas en
cada cultura generan identidades de aprendiz distintas que, en todo caso, son co-construidas
activamente por los alumnos (Brockmann, 2012).

Brockmann se refiere a las culturas de aprendizaje fundamentadas en “marcos discursivos”
construidos por sus participantes, que sostienen los valores que la gobiernan y sus conceptos
sobre el saber (Brockmann 2012, p.162). Para esta autora es definitivo el impacto de los
contextos nacionales en la forma en como cada sistema construye la identidad del aprendiz, su
disposicion al aprendizaje y la identidad social de la profesion. La transicion a la FP no es facil en
Gran Bretafia, esta poco regulada y hay poca orientacion. En cambio, en Alemania tiene un
elevado estatus y la FP esta muy regulada, trabajandose mas el desarrollo personal, y utilizando
una nocion de competencia amplia, que valora tanto la teoria como la practica (Brockmann
2012, p.172). Brockmann demuestra como la especificidad de la cultura de la FP en cada pais
da lugar a trabajadores y aprendices distintos. Como en nuestro caso, los alumnos en Gran
Bretafia habian sido construidos como “no-académicos” y como “anti-teoria”. El mecanico en el
contexto inglés es construido como una alternativa a la identidad académica y refuerzan asi la
dicotomia teoria/practica predominante en la FP inglesa (Brockmann 2012, p.106). Sin embargo,
el marco aleman propicia una vision de los aprendices mas integradora. Las formas diferentes
de la construccion de la identidad en ambos lugares reflejan como en cada pais los aprendices
son organizados, asi como su valor social y su estatus, y como los diferentes sistemas facilitan la
transicion escuela-trabajo y la formacion de una identidad.

Los trabajos de Brockmann, Colley et al. y Hodkinson, James y Biesta, seran referentes en
nuestras investigaciones, en tanto que muestran como los aspectos culturales que rodean los
procesos de aprendizaje son claves a la hora de construir un enfoque determinado sobre esta 'y
sobre la identidad laboral de sus miembros, con consecuencias simbdlicas e instrumentales,
que se traducen en formas de pensar y actuar en el ejercicio de la profesion, pero también en
la continuidad o no de la formacion.

Si las investigaciones que enfocan los procesos socioculturales en la FP desde la ¢ptica del
habitus sitlan la orientacion hacia hacia éstos, que no la adquisicion, como clave en el éxito de
la formacion, la importancia de la conformacion de una identidad profesional positiva durante el
proceso de formacion es visto como un factor clave de éxito por parte de la literatura que se
ocupa de la formacion profesional (Schaap, Baartman, y De Bruijin, 2012), aunque con enfoques
diversos que nos muestran la variedad de aspectos que a distintos niveles pueden influir en su
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interaccion en los contextos especificos de la FP.

Por otra parte, la cultura de aprendizaje considerada como una produccion de las personas
que en ella confluyen, serd una cuestion clave reelaborada por la literatura, desde las
adaptaciones del concepto de “campo de fuerzas” de Bourdieu, hasta elaboraciones mas
recientes, como la nocion de paisaje de aprendizaje de Wenger. Este autor sefiala que es a
través del paisaje de aprendizaje (es decir, practicas, gente, lugares, regimenes de competencia,
etc.), que construimos y nos transformamos en lo que somos. Las identidades, segin Wenger
devienen reflejos personalizados de estos “paisajes de practicas” (Wenger-Trayner et al., 2014;
Farnsworth, Kleanthous y Wenger-Trayner, 2016). Por tanto, el alejamiento de nociones
estructuradas de contexto, o visiones organicistas del medio social en el que se despliegan
estos procesos de identificacion y aprendizaje, nos remiten a visiones mas descentradas e
inestables de las culturas producidas en el medio escolar, mas cercanas a miradas
postestructuralistas.

En esta linea, trabajos como el Raissiguier que, desde una perspectiva feminista, investigan las
narrativas y los procesos de formacion de subjetividades de jovenes argelinas en un instituto de
FP de Paris, sitlan la construccion del sujeto en un marco de relaciones entre poder vy
subjetividad en el espacio de formacion y fuera de él (Raissiguier, 1994).

Entre otras perspectivas que también abordan la creacion de identidades sociolaborales o de
aprendiz, y desde ambitos mas cercanos a la pragmatica linglistica y el interaccionismo, se han
investigado las micro-transiciones que se producen en el largo proceso de transformacion
subjetiva y adaptacion a las competencias profesionales en la trayectoria de la FP (Fillietaz, Saint
-Georges y Duc, 2008; Fillietaz, 20093, 2009b, 2011).

Finalmente, las tipologias y la naturaleza del aprendizaje en los centros de trabajo y en los
centros de formacion, y la construccion de la figura del aprendiz, ocupan una parte importante
de la investigacion internacional explorada sobre FP, ya sea para remarcar su incidencia en los
procesos de identificacion profesionales, ya sea para examinar sus problemas implicitos,
evidenciar su naturaleza social y la especificidad de los procesos de aprendizaje en estos
contextos (Fuller y Unwin, 2009, 2011; Lindberg, 2003; Colley y Jarvis, 2007; Salisbury y Jephcote,
2010; Berner, 2010; Kaddouri, 2008a. 2008b , 2011; Poortmann, llleris y Nieuwenhuis, 2011;
etc.). La adquisicion de las identidades de aprendiz y socio-profesionales son contempladas
Como procesos inacabados y en continua transformacion, en los trabajos que enfocan la
formacion profesional como proceso de transicion (Masdonati et al, 2007; Lamamra vy
Masdonati, 2008a, 2008b, 2009, 2010; Jordan, Lamamra y Masdonati, 2009, 2012; Lamamra y
Duc, 2012, etc.).

Los procesos de reconstrucion o construccion de identidades de aprendiz y de formas de
identificacion profesional resultaran claves, en la literatura que tratara de forma especifica el
abandono en la formacion profesional, como veremos mas adelante.
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2.2.2. ESTRATIFICACION SOCIAL Y FORMACION PROFESIONAL: LITERATURA CRITICA

Otro bloque importante de trabajos son los que investigan en la FP las relaciones de procesos
sociales y culturales mas amplios con la estratificacion social y la desigualdad. Abundantes
trabajos se han ocupado de mostrar las contradicciones entre los discursos de las politicas
educativas sobre la FP y la realidad de su aplicacién —empleabilidad, crecimiento, etc., frente a
precarizacion laboral, bajos niveles de cualificacion, etc.— (Avis, 2006, Atkins, 2009; Polesel, 2010;
De Graafy Van Zenderen 2011, Dawn, Smyth, y Robinson, 2017), o bien las formas con las que
poder y saber se vinculan en los curriculos, provocando desigualdades (Wheelahan, 2007, 2009,
2010, 2012, 2015, 2019 etc.).

Desde esta Ultima perspectiva, partiendo de las teorias de Bernstein (1998, 2001), L. Wheelahan,
explora la naturaleza limitante para los alumnos de las formas de conocimiento implementadas
por las politicas educativas en la FP, como la estructuracion del curriculo en unidades de
competencia. Como han sefialado numerosas investigaciones en diferentes paises, la formacion
profesional promovera las desigualdades a través de un acceso desigual al conocimiento,
delimitando las competencias necesarias para el alumnado de FP de manera sesgada
(Wheelahan, 2007, 2010, etc., Polesel, 2010; Bookmann, 2010, 2016; Winch, 2012; Bathmaker
2013, Nylund & Rosvall, 2016).

Esta critica se ha contrapuesto a los discursos de las politicas que defienden una mayor
instrumentalizacion de los estudios de FP, como una forma de acercar mas a los jovenes a la
realidad laboral, y también como una forma de combatir el abandono en FP. Las voces criticas
ven en estas intenciones una vision muy reduccionista del sistema laboral y de las
potencialidades de los jévenes, asi como el peligro de alienar todavia mas a jovenes que, quizas
con un curriculum mas rico, podrian encontrar mas motivacion y posibilidades (Ross vy
Leathwood, 2013b:407), asi como una asuncion de las teorifas del capital humano que coartan
las posibilidades de transformacién de la formacién y la educacion y limitan la existencia de los
sujetos a su capacidad productiva (Walker, 2012). La construccion del saber en la formacion
profesional, a través de las competencias profesionales como constructos historicos y sus
limitaciones, sera un tema frecuentado por la literatura critica sobre formacion profesional
(Williams, 2005; Boreham, 2004, 2011).

2.2.2.1. LA CONTRADICCIONES DE LOS DISCURSOS Y LAS PRACTICAS Y LA INDIVIDUALIZACION DE LOS PROBLEMAS
ESTRUCTURALES

Una parte de la literatura centrada en los estudios postobligatorios y en especial la FP evidencia
las contradicciones entre politicas y la realidad, mostrando los mecanismos discursivos con los
que se incrustan ciertas ideas no contrastadas o poco fiables, como por ejemplo la asociacion
del crecimiento econémico a un mayor nivel de formacion de la ciudadania. Esta idea es clave
en el discurso sobre la Formacion Profesional en las politicas europeas desde el afio 1995 con
el Libro Blanco de la Formacion de la UE, pero también en otros contextos internacionales (Avis,
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2006; Polesel, 2010; Lawy 2010; Dawn, Smith y Robinson, 2017; Cort, 2013; Bathmaker, 2013;
Ross y Leathwood, 2013a, 2013b; etc.).

Diversos autores han sefialado como el “evangelio de la formacion” (Strathdee, 2012, p.10), o
cuestiones como las ideas neoliberales meritocraticas presentadas como vehiculo de la
movilidad social, pero alejadas de los principios de la justicia social, y sus derivaciones en la idea
del talento como valor igualador (Duckworth y Cochrane, 2012; Brown, 2013; Byrom y Lightfoot,
2013; Thompson and Simmons, 2013; Reay, 2017; etc.), o la retdrica de la economia del
conocimiento para mejorar las competencias y crear la ilusion de que se obtendran sueldos
mas altos (Duckworth y Cochrane, 2012; Brown, 2013), forman parte de una ideologia de la
individualizacion. Esta ideologia habria desplazado los problemas estructurales a los déficits o
las malas elecciones de los individuos, algo que se visualiza especialmente en estas etapas,
donde gran parte del alumnado proviene de experiencias escolares o formativas dificiles. Asi,
como sefiala D. Reay para el sistema britanico, a pesar de que algunos discursos sitlan la falta
de aspiraciones de la clase trabajadora y la inadecuada ensefianza en las escuelas publicas
como barreras a la movilidad social, las causas reales de esa baja movilidad se encuentran en
desigualdades sistémicas, la hegemonifa neoliberal y el funcionamiento del capitalismo en el
libre mercado (Reay, 2013, p.13).

La literatura critica ha vinculado los discursos de las politicas sobre la formacion profesional al
neoliberalismo, destacando como promueven la construccion de ciertos sujetos, responsables
Unicos de sus limitaciones, que han hecho mella en las identidades de los jovenes de clase
obrera, insertos hoy en dinamicas de trabajo y consumo, por otra parte, muy distintas a los de
la época industrial, aunque conserven sus posiciones estructurales (Willis, 2004; Furlong, 2009;
Furlong, Woodmanny Wyn, 2011; Simmons, 2016; etc.)

La meritocracia, el éxito, el emprendedor o el profesional y sus habilidades cambiantes, como
conceptos redefinidos una y otra vez por la ideologia neoliberal, formarian parte segun
Strathdee, citando a Bernstein, del discurso mitoldgico necesario para justificar la reproduccion
arbitraria de las desigualdades (Strathdee, 2012, p.13) o, como bien podria decir P. Willis,
evidenciarian la necesidad de una construccion cultural para reproducir la estructura (Willis,
2004).

P. Brown propone el concepto de “performocracy” como una ideologia mas alla de la
meritocratica. Se trata de una ideologia de mercado en la que lo que importa es adquirir una
ventaja competitiva en credenciales, trabajos, resultados, etc. que implica aceptar las injusticias
del mercado como un mal necesario, no importa de qué manera. Brown se refiere a la
marketizacion de la persona, que va segln él mas alla de la legitimacion de la desigualdad en
educacion y las posibilidades de ocupacion, porque define a los individuos en términos de
perdedores o ganadores y |os sujeta a relaciones de competitividad permanente (Brown, 2013,
p. 690).

Por otra parte, autores como C. MacCarthy remarcan com el paso de trabajador a consumidor,
como vehiculo de la identidad en nuestra sociedad, ha desplazado el sentido de comunidad
hacia fronteras mas amplias. En este contexto, el modelo de conflicto que sustentaba la cultura
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contraescolar descrita por Willis a finales de los 70 ha sido substituido por un consenso
consumista, transformando la base de los modelos de asociacion entre los jovenes (MacCarthy,
2004).

Por otra parte, R. Simmons ha observado como, en Gran Bretafia, procesos crecientes de
precarizacion se enmarcan en un sentido “flexible” del concepto de juventud, y en ello el
sistema educativo tiene un rol fundamental, manteniendo y acrecentando las desigualdades
con redes educativas de distinto tipo. Segun afirma, “en un extremo del mercado, varios
programas de empleabilidad de bajo costo intentan preparar a los clasificados como ninis para
un futuro de inseguridad en el mercado laboral, mientras que Oxbridge y otras instituciones de
élite siguen siendo en gran medida el dominio exclusivo de la élite. Los diversos niveles de
educacion y capacitacion intermedios actuan de muchas maneras como un espacio de
retencion para otros sectores de la poblacion, que compiten desesperadamente para conseguir
cualquier trabajo que puedan. Aqui es dificil evitar recurrir al concepto marxista del ejército de
reserva del trabajo, aunque "ejército" implica un sentido de organizacion y un espiritu colectivo
y la vieja clase trabajadora industrial, en muchos sentidos, ha sido dividida y desorganizada (...).
De cualquier manera, es evidente que la educacion estd, al menos hasta cierto punto, implicada
en la reproduccion vy justificacion de la desigualdad de clase, y la creciente elasticidad de la
juventud que estamos viendo esta profundamente arraigada en tales procesos” (Simmons,
2016, p.10).

Las cuestiones relacionadas con la reproduccion social, y el encaminamiento de los jovenes a
los estratos mas bajos ocupacionales a traves de los estudios de formacion profesional, han
sido sefialadas por gran parte de la produccion cientifica interesada en las relaciones entre
desigualdad y formacion desde diferentes lugares y realidades (Bates, 1991; Ball et al., 2000;
Atkins, 2006, Grubb & Lazerson, 2007; Evans, 2007; Dawn, Smith & Robinson, 2017; etc.). Estas
diferencias y enclasamientos, lejos de desaparecer han persistido y aumentado, no solo en
estos niveles, sino en el conjunto del sistema educativo (Anyon, 2006; Weis, 2004, 2008; Reay,
2010, 2017).

Por otra parte, no se ha investigado suficientemente, al menos en nuestro contexto, como la
propia organizacion de los ciclos formativos refleja en los destinos de los jovenes y las jovenes
una reproduccion de lo que ocurre en el mercado laboral, con el enclasamiento de diferentes
ocupaciones. Histéricamente, la formacion profesional ha sido asociada a la clase obrera, algo
vinculado a su mismo nacimiento como institucion educativa (Martinez, 2002; Rodriguez, 1997).
Hoy esta idea pervive, aunque existe cierta heterogeneidad por la mayor variedad de
ocupaciones disponibles, asociadas a una escala simbdlica de mayor o menor prestigio, que
refleja la del mercado laboral. En el centro donde realizamos nuestra investigacion existian
determinadas ocupaciones que continuaban aglutinando una gran mayorfa de alumnado de
clase trabajadora, frente a otras mas “prestigiosas” o atractivas, a las que acudia un mayor
ndmero de alumnado de clase media, o cercano a la clase media.

Nuestro estudio de caso no permite realizar generalizaciones en este sentido, pero
investigaciones internacionales constataran como en el interior de la formacioén profesional los
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accesos a cada ocupacion, o a los mejores puestos de practicas en una misma ocupacion, estan
también enclasados. Asi, por ejemplo, Kupfer explica como en Alemania, donde la FP esta
altamente estratificada segun la autora, los estudiantes de clase media con niveles altos de
educacion general presionan a los estudiantes de clase obrera a la hora de obtener los mejores
puestos de aprendiz en las empresas (Kupfer, 2010). En el mismo contexto Beicht y Walden
evidencian los sesgos segun genero y origen inmigrante (Beicht y Walden, 2019), vy otros
autores han puesto de relieve como se ha impuesto una mirada selectiva frente una mirada
inclusiva en la FP alemana (Schmidt, 2010).

Por su parte, trabajos como el de Protsch y Solga distinguen diferentes procesos de
estratificacion en el sistema de educacion y formacion aleman, de manera que la formacion
profesional contribuye, segin las autoras, a generar disparidades sociales intergeneracionales e
inmovilidad social intergeneracional. Esto es observado a través de indicadores, como el hecho
de que los jovenes de mas bajo SES en Alemania acaban estando sobrerrepresentados en las
FP, o el hecho de que, ademas, dentro de la formacion profesional, las mejores plazas de
aprendizaje en las empresas y las ocupaciones mas atractivas estan muy determinadas por los
resultados escolares previos, fuertemente vinculados a la clase social familiar del joven (Protsch
y Solga, 2016, pp. 25-26). En nuestro contexto se ha evidenciado en diversas investigaciones
que esta sobrerrepresentacion de clase social y origen inmigrante se ha sostenido en el tiempo
a la hora de elegir estudios postobligatorios (Calero, 2006, 20083, 2008b; Bernardi y Requena,
2010; Martinez y Merino, 2011; Calero y Escardibul, 2015; Carrasco, Pamies Narciso, 2018,
Bayona, Domingo y Menacho, 2020, Pamies, Alvarez, Carrasco, 2020).

Autores como Thompson y Simmons sefialan que la reproduccion del patron de clase esta claro
desde el momento en el que ciertas formas de FP son vistes como segunda oportunidad o
rutes alternativas para los que han abandonado los estudios o no les ha ido bien. Los autores
ven que la FP es una ruta relativamente exitosa para la clase mas baja y a la vez un remedo
para el fracaso escolar de la clase media (Thompson y Simmons, 2013; Thompson, Russell y
Simmons, 2014).

Si por una parte, como sefiala Strathdee, la literatura internacional ha compartido la idea de
que los estudios profesionales creaban patrones de desigualdad, mediante ocupaciones de
baja cualificacion, con sueldos bajos para jovenes de clase obrera, también se ha destacado la
imagen social generada de que los jovenes que acceden a estos estudios tienen un estatus mas
bajo como estudiantes (Strathdee, 2012:10), y pocas expectativas (Polesen, 2004; Lawy, 2010;
Reay, 2013, 2017; Sthrathdee, 2012; etc.). La idea de que la formacion profesional es una
formacion de baja exigencia, basada en habilidades manuales, para jovenes que no pueden
acceder a las vias académicas, esta profundamente incrustada en el imaginario educativo social,
no solo de Espafia y Catalufia, sino en el conjunto de Europa (Cedefop, 2017c), y muy
especialmente la formacion profesional inicial o de grado medio.

La formacion profesional ha sido el contexto donde se ha generado la asociacion cultural
entre joven de clase obrera y estudiante menos capacitado, 0 no académico, como una
especie de destino natural. Sin embargo, de una manera u otra, la persistente presencia de
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factores estructurales en las trayectorias de formacion de los jovenes (Reay, 2017; De Graafy
Van Zenderen, 2011), y la forma con que clase y escolarizacion previa a su etapa postobligatoria
han conformado su vinculacion con la formacion y sus posibilidades, estan en el fondo de estas
construcciones culturales, hasta cierto punto naturalizadas. De hecho, en nuestro contexto, la
nota de la ESO como principal barrera a la hora de elegir entre una oferta limitada de plazas en
los CFGM, no aporta ninguna mejora a los jovenes que ya han cursado la ESO en condiciones
de desigualdad. El filtro de la nota borra el componente vocacional en la eleccion del ciclo,
COMO ocurre en otras etapas, pero en esta en especial implica cierta contradiccion con sus
finalidades y objetivos, como formacion a la que se orienta a aquellos a los que no los ha ido
bien la via académica, privilegiandose en cambio a los que en esa via académica han tenido
buenos resultados.

Como sefialan De Graaf y Van Zenderen (2011) para su contexto, aunque parece que hoy la
posibilidad de eleccién es mayor, las elecciones continlan estando determinadas por clase,
género y origen étnico-nacional, todavia en la base de la reproduccion social (De Graaf y Van
Zenderen, 2011, p.2). Todas estas cuestiones estructurales referidas a clase social y desigualdad
estaran presentes en los trabajos sobre abandono, en asumir la influencia de tales factores en
los problemas que muchos jévenes tienen para finalizar su formacion profesional.

2.3. PROBLEMAS EN LAS
TRANSIGIONES Y ABANDONO EN LA
FORMAGION PROFESIONAL

2.3.1. BREVE APUNTE SOBRE LA LITERATURA GENERALISTA SOBRE ABANDONO

No podemos abordar el abandono especifico en FP sin hacer una referencia a los enfoques
generalistas, habitualmente centrados en la Educacion Obligatoria, y que en ocasiones estan en
la base de algunos de los trabajos que tratan la cuestion en la formacion profesional.

Esencialmente, son dos las ideas sobre las que se construyen los marcos tedricos de este tipo
de investigacion que podriamos llamar literatura sobre factores de riesgo, ya que se enfocan a
exploraciones generalmente cuantitativas o mixtas de factores considerados criticos o
predictores de abandono. Estas dos ideas son: la observacion del caracter procesual del
abandono, y la perspectiva de la vinculacion escolar como modelo explicativo, que resume una
gran cantidad de factores, segun el tipo de vinculacion de que se trate, conductual, emocional y
cognitiva, siguiendo la propuesta de Fredericks, Blumenfeld y Paris (2004). Esta ultima
perspectiva, adoptada por casi toda la investigacion actual en nuestro contexto es deudora,
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entre otros, de uno de los modelos explicativos mas comuUnmente adoptados para la
explicacion del abandono, y que es el de Finn (1989).

La dimensién poliédrica y procesual del problema, la necesidad de un abordaje multinivel, y la
dificultad para establecer relaciones o jerarquias entre los distintos factores que intervienen en
el abandono escolar, son aspectos compartidos por una investigacion que, en el panorama
internacional, cuenta con una extensa produccion , recogida en numerosas revisiones (Janosz,
2000; Esterle-Hedibel, 2006; Hammond et al., 2007; De Witte, Cabus y Thysen, 2013; De Withe y
Rogge, 2013; etc.). La mayor parte de esta literatura tendra como referentes los trabajos de
Rumberger (1987, 1995, 2008, 2011) o los de Finn (1989).

La hipotesis de Rumberger sobre el abandono escolar como desenlace de un proceso de
desvinculacion progresivo, en el que factores individuales e institucionales se combinan, ha sido
asumida ampliamente desde los primeras investigaciones en nuestro entorno (Marchesi, 2003;
Calero, Choiy Waisgaris, 2010; Mena, Fernandez, y Riviere, 2010, Fernandez, 2011, etc.). De igual
manera, los dos modelos explicativos de Finn -frustracidn-autoestima y participacion-
identificacion escolar-, en los que los procesos de identificacion del alumnado resultan
esenciales a la hora de explicar el abandono -y que entroncan con las teorfas especificas de la
necesaria construccion de un identidad profesional positiva para evitar el abandono en FP en
nuestro caso- han estado en la base de parte de la investigacion centrada en los procesos que
tienen lugar dentro del marco escolar y, también, en la investigacion que ha adoptado el
concepto de vinculaciéon y sus diferentes categorias, como instrumento para el analisis y la
prediccion del abandono (Fredericks, Blumenfeld y Paris, 2004; Janosz et al, 2008; Van Houtte y
Van Maele, 2012, etc.). En nuestro contexto esta tendencia se ha revisado con los trabajos que
se ocupan del abandono de la formacion profesional de grado medio (apartado 2.1.2.)
Ampliando lo ya comentado en el apartado de la literatura en el contexto catalan y espafiol,
autores como Nielsen (2016) han sefialado el caracter funcionalista con que se ha utilizado en
ocasiones el concepto de vinculacion planteandolo como una consecuencia de las practicas
institucionales, o simplemente considerando que la vinculacion es algo que poseen los alumnos
en distinto grado (Nielsen, 2016, p. 4-5). Nielsen, apoyandose en autores como McMahon vy
Portelli (2004) o Jonasson (2012), distingue algunos usos criticos del concepto: en primer lugar
considerarlo una mera funcion de lo que hacen los profesores en el centro de formacion, en
segundo lugar considerarlo como una especie de proceso psicoldgico individual y lineal, y en
tercer lugar considerar que la desvinculacion lo es de los valores y principios que persigue la
escuela, siendo la desvinculacion una muestra de rechazo al régimen dominante en la escuela,
segun el autor (Nielsen, 2016, p. 7-8).

Nielsen observa que una gran parte de las razones que los jovenes dan para explicar su
abandono estan fuera del contexto escolar. Segun el autor, abordar el problema del abandono
desde la perspectiva de la conducta cotidiana de los estudiantes requiere una vision mas
amplia del problema, al conjunto de la sociedad, ya que la vinculacion se construye a través de
distintos contextos y no es algo intrinseco del joven que posee en diferentes grados (Nielsen,
2016, p.7-8).
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La literatura sobre los factores de riesgo/proteccion, las categorias individual e institucional, asf
como las sistémicas, menos tratadas por la investigacion, han dado lugar a una extensa lista de
variables, segin el foco de la investigacion se sitie en el propio sistema escolar -su
organizacion y las rutinas de los centros o bien las propias trayectorias escolares del alumnado-
0 en factores exdgenos -origen inmigrante, clase social y capital cultural-social de la familia,
entre otros (Carrasco y Narciso, 2013).

La extensisima lista de factores susceptibles de ser asociados al abandono escolar a partir de la
investigacion en el ambito espafiol (Marchesi, 2003; Rué, 2005; Calero, Choi y Waisgaris, 2010,
Hernandez y Tort, 2009, etc.), y el internacional (Janosz, 2000; Rumberguer , 2001; Bergeson y
Heuschel, 2003; Esterle-Hedibel, 2006; Hammond et al, 2007; de Withe y Rogge, 2013, Lessard
et al, 2014), nos proporciona un conjunto de variables que, a pesar de mostrar en algunos
Casos una notable coincidencia estadistica (nivel socio-econdmico, adscripcion étnico- nacional,
trayectoria de repeticiones, etc.), necesita ser investigado en sus relaciones contextuales, y nos
muestra también la gran complejidad a la hora de atribuir causas o combinaciones de factores
de riesgo (Esterle-Hedibel, 2006). Como afirman Escudero y Rodriguez, “las grandes cifras, por
muchas vueltas estadisticas a que los datos sean sometidos, son muy limitadas para iluminar y
explicar los componentes situacionales, dinamicos y personales de la vida y la experiencia
escolar del alumnado, de los centros y del profesorado” (Escudero y Rodriguez, 2016, p.70)

Por otra parte, el abandono escolar contemplado desde la perspectiva de la exclusion educativa
(Escudero, 2005; Gonzalez, 2005) es un enfoque que va a convivir con los planteamientos
anteriores, y que abordara fundamentalmente factores institucionales y estructurales en sus
analisis.

Trabajos como los de Escudero o Gonzalez sitlan la cuestion en factores institucionales que se
relacionan con las dindmicas internas de cada centro, el curriculum, el clima escolar y su
relacion con aspectos estructurales: los jovenes, mas que abandonar son expulsados de un
sistema escolar que no los acepta. Como sefiala Maria Teresa Gonzalez, considerar que el
problema reside en el joven o la joven y su familia conduce a soluciones psicologistas,
asistenciales o bien administrativas o coercitivas (Gonzalez, 2005, p 9)

Por su parte, sefialan Hafeli y Schellengberg que no se ha podido aun establecer relaciones
causales definitivas entre los factores de riesgo y el abandono, y es probable que sean sélo
indicadores de procesos y de mecanismos mucho mas complejos (Hafeli y Schellengberg, 2009:
16). Una cierta tendencia a considerar todos estos factores de forma aislada o meramente
acumulativa, llevan a pasar por alto las relaciones que se establecen entre ellos cuando entran
en el mundo escolar y su cultura especifica.

Desde esta perspectiva, y contra la afirmacion de Rumberger de que uno de los mayores
problemas metodoldgicos de la investigacion en abandono es la de “desenredar” los efectos
individuales de los escolares, Brown y Rodriguez (2009) reclaman el caracter inextricable y co-
construido de los factores escolares e individuales, una perspectiva que vamos a compartir en
esta investigacion. Como afirman las autoras, el "efecto” de ser pobre y latino en la desercion
escolar no puede aislarse de la forma en que las escuelas responden a los estudiantes latinos
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pobres. Asimismo, las experiencias escolares cotidianas de los estudiantes dan forma a su
disposicion hacia la escuela y viceversa. Por lo tanto, afirman, el supuesto desafio metodoldgico
de 'desenredar" es de hecho un problema epistemoldgico: el problema de aislar
conceptualmente los factores y sus efectos, que en realidad estan profundamente entrelazados
(Brown y Rodriguez, 2009: 222).

2.3.2. 105 ENFOQUES DEL ABANDONO DESDE LA LITERATURA SOBRE FP

2.3.2.1. DIFICULTADES EN LAS TRANSICIONES Y EN LA CONSTRUCCION DE IDENTIDADES POSITIVAS

El enfoque del abandono en la formacion profesional desde la perspectiva de los factores de
riesgo, cuando se hace de forma especifica, suele estar asociado a investigaciones de tipo
cuantitativo, que buscan encontrar la incidencia de estos factores de riesgo, combinada con
aspectos particulares relacionados con la transicion, como su relacion con vivencias escolares
negativas anteriores, las expectativas construidas en la anterior etapa respecto a la profesion, o
las motivaciones en la eleccion de los estudios (Van Bragt et al, 2011, Elffers, 2012, Elffers, Oort
y Karsten, 2012; Cerda, Sureda y Salva, 2020; Olmo, Mas, Salva, 2020; Garcia y Sanchez, 2020,
etc. ).

Algunas investigaciones hacen hincapié en la importancia de los aspectos emocionales en los
contextos de aprendizaje laborales incluidos en su formacion (Lamamra y Masdonati, 2008a,
2010, 2011; Lamamra y Duc, 2013) y en el propio trabajo del profesorado de FP a la hora de
proporcionar identidades escolares positivas, como un factor determinante en la prevencion
del abandono (Lippke, 2012). Como hemos visto en la investigacion espafiola y catalana, tanto
para los enfoques mas generales sobre abandono, como para los especificas de FP, la relacion
con el profesorado es un aspecto clave, y en este sentido las investigaciones internacionales
apuntan en la misma direccion.

La mas extensa y detallada recopilacion de factores que pueden afectar al abandono en FP es
sin duda la realizada por Cedefop, donde se recogen a nivel europeo diferentes tipologias de
factores (sistémicos, individuales e institucionales) que afectan de forma especifica a la
Formacion Profesional, sefialando situaciones muy concretas de estos niveles, que otras
investigaciones suelen pasar por alto, aparte de las habituales. Nos referimos a cuestiones
relacionadas con el mercado de trabajo, el escaso soporte al alumnado con dificultades, la
percepcion de la profesion, la idea equivocada de que aprender una profesion es solo “hacer”,
la concentracion en determinadas especialidades de las personas con mas dificultades o bien
factores especificos relacionados con la DUAL. (Comision Europea/EACEA/Eurydice/Cedefop,
2014; Cedefop, 2016).

Una parte de la investigacion internacional ha abordado el abandono en FP desde la transicion
al nuevo entorno educativo, especialmente aquellos trabajos que se ocupan de sistemas de FP
dual, como los desarrollados en el contexto de la FP suiza (Masdonati et al, 2007; Lamamra y
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Masdonati, 2008a, 2008b, 2010,2011, 2012a, 2012b; Jordan Lamamra y Masdonati, 2009a,
2008b, 2010,2011, 20123, 2012b; Jordan Lamamra y Masdonati, 20093, 2009b; Lamamra y Duc,
2012, 2013, etc.). Estos autores asumen el caracter procesual del abandono, asi como un marco
tedrico influido por ideas ampliamente compartidas en la investigacion cualitativa internacional
sobre FP, en especial su enfoque transformador y la incidencia de las culturas de aprendizaje y
sus valores en las subjetividades de los jovenes.

En su investigacion sobre el abandono en la FP dual suiza, Masdonati et al. sitdan la cuestion en
el contexto de las transiciones escuela-trabajo, desde la perspectiva de los procesos de
adaptacion, mas que desde la perspectiva de la seleccion/exclusion, vinculandola a las
dificultades que la FP dual puede oponer a la formacion de una identidad de aprendiz. Se parte
pues de la premisa de que la construccion de tal identidad es un elemento clave en la
vinculacion con la formacion (Masdonati et al, 2007). La FP dual implicara una doble
adaptacion, la primera desde la educacion obligatoria a la FP y la segunda, de ésta al mundo
laboral, a través de los contratos con las empresas que participan en la formacion (Masdonati et
al., 2007; Lamamray Jordan, 2010).

Estas investigaciones nos aportan importantes conclusiones, al observar el abandono en FP
COmOo una cuestion de transicién. Entre sus conclusiones, las dificultades asociadas a la
transicion entre la educacion obligatoria y la FP, y de la FP al mundo laboral, ocupan un lugar
preferente las dificultades a la hora de elegir los estudios y las dificultades de ajuste en la
escuela y en la empresa de practicas. Estas dificultades llevan a los jovenes al abandono tras
hacerse patente, a través sus relatos, las barreras para integrar en sus biografias las nuevas
exigencias. Estas dificultades conllevan una experiencia de sufrimiento ante la cual adoptaran
diferentes estrategias, una de ellas abandonar (Lamamra y Masdonati, 2011, p.302). Para estos
investigadores, el abandono de la formacion profesional reflejara, en definitiva, el fracaso de los
sistemas diseflados para acompafiar a los jovenes al mundo laboral mediante transiciones
suaves, y pondra en duda su capacidad para la socializacion laboral (Masdonati, Lamamra, y
Jordan 2010, p.411). Estas conclusiones se relacionan con trabajos como el de Zittoun (2008),
que remarcan como las dificultades en las transiciones pueden ser analizadas o bien por una
falta de sentido, o bien por conflictos identitarios durante sus procesos.

Por otra parte lo abrupto o no de esas transiciones sera relacionado por la literatura con el
momento de sus trayectorias en el que los jovenes deciden cursar una FP. Esto serd
especialmente decisivo en los sistemas en los que se inician itinerarios diversificados vy
especializados desde etapas tempranas. Asimismo, el rol de la orientacion y las expectativas
creadas desde la ensefianza obligatoria seran aspectos fundamentales para una gran parte de
la investigacion (Kaiser y Rastoldo, 2009; Zepke , Isaacs y Leach, 2009; Jgrgensen, 2011; Jonker,
2006), asi como la consideracion de la FP como una segunda oportunidad para alumnos que no
han superado con éxito la etapa obligatoria.

En términos generales, no especificamente en FP, la adquisicion de una identidad escolar
positiva ha sido considerada un factor clave en la retencion del joven en el sistema escolar
(Finn, 1989). Aspectos como la organizacion escolar, el tipo de conocimiento privilegiado, las
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expectativas del profesorado, o la relacion con el grupo de iguales, son claves a la hora de
considerar las formas con las que los jovenes se posicionan en el ambito escolar, con sus
propias expectativas y origenes tal como ha mostrado una abundante literatura. La propia
organizacion escolar, las formas de conocimiento privilegiadas y sus estandares, son aspectos
centrales en el andlisis de estos procesos interactivos, entre el joven y la institucion, y entre el
joven y el grupo de iguales, que se sitUan en el centro de la vida social escolar (Everhart, 1983;
Wexler, 1992), con resultados diversos y con cierto margen de imprevisibilidad, al actuar en
interaccion con cada contexto local y en una escala temporal concreta (Whortham, 2006).

Si por lo general, en la vivencia escolar de los jovenes, negociar las atribuciones de identidad a
las que se enfrentan ocupa un importante espacio en sus construcciones biograficas (Delory -
Monberguer, 2004), estos procesos de negociacion, como ya hemos comentado en otro
apartado, cobran una dimension especifica en el paso a la formacion profesional, no sélo por la
posible relevancia de las decisiones de los jovenes en sus futuras trayectorias socio-
profesionales, sino porque estas decisiones se toman en un momento de transicion repleto de
incertidumbres sobre como definirse en el mundo adulto (Filletaz et al., 2008, Cohen-Scali,
2003, Masdonati, Lamamra y Jordan, 2010). Unas incertidumbres asociadas a la etapa vital
adolescente que, desde nuestra perspectiva, se vincula a las formas con que cada cultura, en
cada momento historico, define como y cuando un individuo debe pasar al mundo adulto, y las
dificultades que ello conlleva, cuando para realizar estas transiciones se parte de condiciones
diversas y desiguales; especialmente en nuestras sociedades, donde, de forma relevante, esta
introduccion en el mundo adulto se construye para muchos que no "encajan" en el mundo
académico, a través de su reposicionamiento social inmediato como sujetos productivos. Estas
circunstancias hacen de la transicion a los CFGM una transicion especialmente compleja, como
dan fe las elevadas cifras de abandono. Asi, investigaciones internacionales con alumnado en su
primer afio de FP, han mostrado como resulta mucho mas determinantes las relaciones con
profesores e iguales, encontrar amigos o trabajar cooperativamente que el hecho de haber
escogido 0 no "acertadamente" la especialidad en la ingresaron. Un contexto de buenas
relaciones ayudaria a superar las incertidumbres y la desorientacion de muchos y muchas
jovenes que inician el camino de la FP (Niittylahti, Annala y Makinen, 2019, 2021).

Autores como Klotz, Billet y Winther sefialan que el desarrollo de una identidad vocacional es
un aspecto clave, en cémo los estudiantes aprenden y se desempefian. Sin embargo, los
procesos que contribuyen a su formacion estan lejos de ser completamente entendidos, segun
los autores. No esta claro qué elementos de la formacion profesional dan forma a este proceso
y en qué grado las formas de identidad realmente apoyan el desempefio profesional real de un
aprendiz profesional. Los autores demuestran a partir de una muestra muy extensa que la

|II

identidad “vocacional” esta relacionada con el desarrollo del compromiso y la competencia,
siempre en el presupuesto de que el joven haya podido elegir libremente. (Klotz, Billet y
Winther, 2014). En cambio, para otros investigadores este proceso de formacion de la identidad
y su relacion con el éxito del aprendizaje esta bien delimitado. Asi, por ejemplo, J. Guenther

sefiala como los resultados de su investigacion muestran que la identidad se construye
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progresivamente a través de la vinculacion con programas de practicas: “(...) primero creando
conciencia o ampliando horizontes, segundo dando a los participantes la capacidad de actuary
tercero capacitando a los participantes para que tomen decisiones. El resultado final es un auto
concepto emergente que se manifiesta en una mayor autoestima”. (Guenther, 2005, p. 6-
7).Ahora bien, ese desarrollo no va a depender Unicamente de la actividad de aprender dentro
del centro de formacion o de trabajo, sino que esta relacionado con la posibilidad de integrar
en sus formas de identificacion el conocimiento mismo y por ello ese aprendizaje se relaciona
constantemente con otros contextos del joven o la joven, y en ese sentido Sus recursos
familiares y sociales y sus referentes son importantes (Lawy, Bloomer y Biesta, 2004).

2.3.2.2. ELABANDONO DESDE LA EXCLUSION Y LA INDIVIDUALIZACION.

La investigacion ha mostrado como en el paso de la educaciéon obligatoria a la postobligatoria
las diferencias estructurales de todo tipo se amplifican (Ball et al, 1999, Palladino, 2005,
Thompson y Simmons, 2013) y esto no es solo por la doble via estudios profesionales/estudios
académicos, en nuestro caso FP y Bachillerato, y su probado enclasamiento a lo largo de la
historia (Calero, 2006, 2008; Martinez y Merino, 2010; Bernardi y Requena, 2010), sino también
por la persistente segmentacion de los estudios profesionales por género, clase social y origen
inmigrante (Jonker, 2010, Graaf y Van Zenderen; 2011; Aguado, Cano y Sanchez, 2020; Reisel,
Hergna y Imdorf, 2015, etc.). Tal como proponemos en nuestra investigacion, la confrontacion
de los jovenes con recursos desiguales (econémicos, sociales y culturales) a los retos que les
plantean las diferentes culturas de aprendizaje de la formacion profesional como espacio de
transicion especialmente complejo, y los diversos y sucesivos procesos de seleccion a los que
estos jovenes en situaciones desiguales se ven confrontados al acabar sus estudios
obligatorios, constituyen dos aspectos esenciales de esa amplificacion de las condiciones
estructurales en el paso especifico a los CFGM.

Por otra parte, como hemos visto, la literatura ha sefialado la relacion entre procesos de
identificacion y de exclusion y seleccion, implicitos en el objetivo de de la FP de socializar al
joven para el trabajo (Bates,1991; Colley et al., 2003; Vincent y Braun, 2011). Analizar las
decisiones de abandonar los CFGM desde la perspectiva de la exclusion/seleccion implica
considerar que ésta puede actuar desde distintos niveles: sistémicos, individuales e
institucionales.

Jorgersen distingue en el sistema de formacion profesional danesa cuatro procesos
interrelacionados: la seleccion institucional, los procesos de exclusion dentro y fuera de la
escuela, la seleccion del mercado laboral, a través de las empresas que participan en los
programas de formacion, y una autoseleccion de los propios alumnos, como resultado de las
inseguridades propias del momento de transicion (Jergersen, 2011, p.3). Sin embargo, a
menudo los procesos de exclusion no suelen ser percibidos como tales, sino que adoptan la
forma de decisiones individuales, mediante las que los jovenes aceptan como propias
limitaciones estructurales, adaptandolas bajo algun tipo de coherencia a sus narrativas
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personales (Jonker, 2006; De Graaf y Van Zenderen, 2013). En la linea de la seleccion
institucional apuntada por Jgrgersen, algunos autores remarcan el hecho de que son los
propios sistemas educativos los que en sus disefios imponen sucesivos filtros a los jovenes que,
mediante requisitos de admision y calificaciones, quedan definidos como “fracasados”, se
acaban identificando a si mismos como tales, y sienten que solo tienen acceso a vias de
formacion para fracasados, es decir, la FP (Ross y Leathwood, 2013, pp.406-407). Este
planteamiento, de entrada, puede facilitar la desvinculacion y dificultar los procesos de
identificacion en el aprendizaje de la profesion.

En este sentido, autores como S. J. Ball han puesto de relieve como ciertas practicas centrales
en nuestros sistemas educativos objetivizan a los individuos, contribuyendo a la construccion
de sus identidades a través de divisiones y clasificaciones. Como sefiala Ball, “Estas divisiones y
objetivaciones se llevan a cabo, tanto en el interior del sujeto, como entre el sujeto y los demas.
El empleo de tests, examenes, perfiles y clasificaciones en la educacion, el uso de los criterios
de acceso a distintos tipos de ensefianza, y la formacion de tipos diferentes de inteligencia,
capacidad e identidad escolar en los procesos de ensefianza, constituyen ejemplos de tales
practicas divisorias. De esta forma se configuran, aprenden y transmiten identidades vy
subjetividades, mediante la utilizacion de estas técnicas y formas de organizacion y la creacion
de pedagogias y formas de relacion entre profesor y alumno y curriculo, distintas e
independientes” (Ball, 2001, p.8).

Desde otra perspectiva, Zepke, Isaacs y Leach abordan la cuestion del abandono en la FP a
partir de tres conceptos: adaptacion, integracion y gobernabilidad, tomando este ultimo
término de M. Foucault. Desde estos conceptos, analizan las practicas escolares y los discursos
de un conjunto de chicos de una escuela de FP en Nueva Zelanda. En sus conclusiones, los
procesos de aprendizaje contribuyen a la subjetivacion de ciertas posiciones por parte de los
que se quedan en el sistema; por el contrario, su rechazo es visto como una de las principales
causas del abandono, coincidiendo asi con las conclusiones de Masdonati y Lamamra (2010).
Segln Zepke, Isaacs y Leach, en estos casos, el sistema escolar no habria conseguido construir
sujetos gobernables y autodisciplinados. Las formas de poder, que se instalan en el interior del
individuo, operarian no sélo a través de las practicas cotidianas de aprendizaje, sino a través de
relaciones que se instauran entre el grupo de iguales. Asi, la escuela, para estos investigadores,
seria la que acabaria empujando a los jovenes a abandonar, con un poder persuasivo que se
despliega a través de las relaciones cotidianas, y que no serfa percibido como tal (Zepke, Isaacs
y Leach, 2011, p.453).

Por su parte, De Graaf y Van Zenderen (2011) analizan el abandono de estudiantes de FP de
origen inmigrante, desde la incidencia de los discursos de la individualizacién, mostrando como
bajo la apariencia de la igualdad de oportunidades vy la libre eleccion, los jovenes aceptan
limitaciones estructurales como propias, mediante mecanismos como el cooling out. Dejar los
estudios, por haber tomado una decision equivocada en la FP, serd un argumento compartido
por la institucion y por los propios jovenes en sus relatos, sin embargo, para estas
investigadoras, las elecciones equivocadas no son una simple cuestion de agencia, sino que se
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relacionan con la organizacion del sistema de FP holandés, la escasez de recursos y de
opciones individuales (De Graafy Zenderen, 2011, p.19)

Esta misma conclusiéon la comparte el trabajo de Jonker, que demuestra a partir de una
investigacion de corte biografico con chicos y chicas de distinta procedencia sociocultural (una
chica de origen inmigrante de clase trabajadora y un chico holandés de clase media) que, mas
alld de los factores de riesgo individuales de tipo socioeconomico y cultural, los potentes
mensajes asimilados durante las trayectorias de escolarizacion de los jovenes configuran
autoimagenes fundamentales en las decisiones de abandonar sus estudios. En su trabajo, el
abandono se presenta como un largo proceso de exclusion y auto exclusion (Jonker, 2006,
p.137). La importancia de la autoimagen de los estudiantes, y la incidencia sobre ellos de los
discursos sociales sobre sus deficiencias, es compartida por algunos trabajos, incluyendo los
que tratan dispositivos de reorientacion después de abandonos, o formacion ocupacional de
jovenes (Dozot, Piret y Romainville, 2009; Bonica y Sappa, 2010, Sappa y Bonica, 2011). Bonica 'y
Sappa remarcaran el papel del concepto de sujeto competente frente a las imagenes sociales
que, en el contexto italiano, predominan sobre el alumnado de FP (Bonica y Sappa, 2010).

Por su parte, Markussen et al. sefialan como los jovenes con peores resultados en la educacion
obligatoria tienden a reproducir circulos negativos de malos resultados académicos vy
desafeccion en la educacion postobligatoria (Markussen et al, 2011, p.240). Para estos
investigadores, en el centro de la cuestion se sitda la capacidad del sistema de adaptarse a las
dificultades de los jévenes y su diversidad. No todos los alumnos llegan a los estudios
postobligatorios bajo las mismas condiciones, ni pueden afrontar sus exigencias con los
mismos instrumentos, por tanto, un sistema realmente equitativo requerira desigualdad de
recursos (Markussen et al,, 2011, p.243), situando su reflexion en la linea del debate entre
igualdad y equidad en la educacion (Bolivar, 2012).
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2.4. MARCO CONGEPTUAL

La diversidad de las culturas de aprendizaje en FP se debe por una parte a la vinculacion con las
culturas escolares especificas en las que se insertan dentro de un determinado centro, y por
otra a las culturas profesionales propias de la profesion en cada especialidad. Ademas, la
caracteristica “"departametalizacion” de los centros donde concurren diferentes especialidades,
frente a la organizacion escolar de la ESO o el Bachillerato, aun estando también
departamentalizadas (Gonzalez, 2005), contribuye a visibilizar estas culturas y sus diferencias en
un centro.

Dos conceptos son claves para nosotros: en primer lugar, el concepto de cultura de aprendizaje,
cuyo principal referente sera la propuesta de Hodkinson, Biesta y James, con las consecuentes
conexiones a sus principales fuentes, Bourdieu y Lave y Wenger (Hodkinson, Biesta y James,
2007). En segundo lugar, la identidad socio-escolar sera otro concepto clave que entendemos a
partir de la aplicacion de las tesis sobre la construccion de la identidad social y profesional del
sociologo francés Claude Dubar. Del mismo autor, relacionados con este concepto de identidad
adaptaremos el concepto de Idgica de accion (Dubar, 1991, 1992)

Una de nuestras ideas previas fundamentales, a la hora de explicar las dificultades en las
transiciones de los jovenes a los CFGM, es el choque con las culturas de aprendizaje especificas.
Hodkinson, Biesta y James nos sitUa en un concepto de cultura de raiz antropoldgica, escalable y
que se define por las relaciones que la integran, mas que por sus sujetos u objetos. Por su
parte, la teorfa de Dubar sobre los procesos estratégicos y dinamicos de las diferentes
vertientes de la identidad social y sus formas de operar a la entrada de nuevos entornos de
formacion o trabajo, nos ofrece un esquema que permite analizar en cada situacion en qué
medida estas identidades sentidas, deseadas y atribuidas, entran o no en contradiccion, y en
que medida ello contribuye a una vivencia negativa de la formacion en el CFGM.

En el analisis de esos procesos, sujetos a cambios y transformaciones, entraran en juego
vivencias anteriores y proyecciones por igual, asi como las diferentes maneras con que cada
joven las interpreta o formula, a medida que interacciona en la cultura de aprendizaje en la que
ha ingresado. En este sentido, seglin nuestras hipotesis, las l6gicas (Dubar, 1992, 1992) con que
plantean su acceso al ciclo seran fundamentales, especialmente en uno de los momentos mas
criticos: el primer trimestre de su primer ano.

En el nuevo escenario se van a dar transformaciones a distintos niveles, nadie saldra como
entrd. Los recorridos institucionales y personales de los jovenes no van a desarrollarse al mismo
ritmo en todos los casos; los jovenes que perpetlan su paso por los ciclos sin conseguir acabar
son un caso de abandono especialmente interesante para nosotros, y nos interesara conocer
que usos y significados tiene para estos jovenes permanecer en los CFGM.
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Algunos jovenes parecen entrar en estados liminares, en procesos en espiral o bien en
trayectorias intermitentes. En el trasfondo de todo ello, entre otras cuestiones relevantes se
encuentran las urgencias que sus entornos sociales, familiares u otros les imponen para
definirse en el mundo adulto a través del trabajo. En este contexto, el concepto de liminaridad,
tal como se define en Van Gennep y en Turner, principalmente, sera utilizado como recurso
explicativo, 0 como metafora, tal como nos recomendaba el propio Victor Turner, si tenfamos la
tentacion de aplicarlo a nuestras culturas contemporaneas (Turner, 1974, p. 62). El uso del
concepto como recurso para explicar los procesos de conformacion o transformacion de
identidades en marcos de ambigledad e imprecision (Bettis, 1996; Kofoed, 2008; Beech, 2011)
inspiran asimismo el uso del término en nuestra investigacion.

Todas estas perspectivas van a conectar con la vision relacional y situada que adoptamos del
abandono de los CFGM, en las que los factores que llamariamos institucionales juegan un papel
fundamental, reforzando, o en su caso, paliando el efecto de factores externos y personales en
el desarrollo y finalizacion de la formacion del joven o la joven.

Por otra parte, nuestro enfoque conceptual va a determinar una estrategia metodolégica y de
analisis, como veremos en el proximo capitulo, destinada a entender el significado de los
procesos socioculturales que ocurren desde el momento que unos jovenes entran en un CFGM,
en este sentido el concepto interpretativo de cultura de C. Geertz define en la base una parte
importante de nuestro enfoque, implicando una metodologia, pero también un concepto de
cultura que complementa el de cultura de aprendizaje utilizado. Asi, si como afirma Geertz,
siguiendo a M. Weber “el hombre es un animal inserto en tramas de significacion que él mismo
ha tejido”, definira la cultura como “(...) esa urdimbre y que el analisis de la cultura ha de ser por
tanto, No una ciencia experimental en busca de leyes, sino una ciencia interpretativa en busca
de significaciones. Lo que busco es la explicacion, interpretando expresiones sociales que son
enigmaticas en su superficie” (Geertz, 1993, p.20).

2.4.1. ELCONGEPTO DE CULTURA DE APRENDIZAJE

A partir de los resultados de un estudio longitudinal finalizado en 2005 en centros britanicos de
formacion profesional de diversos niveles, Hodkinson, Biesta y James muestran que, en la larga
lista de factores que influyen en el aprendizaje, ninguno de ellos es mas importante que otro, y
que seran mas bien las relaciones entre ellos las que influyen en como es el aprendizaje en cada
lugar investigado (Hodkinson, Biesta y James 2007, pp. 415-416). Esta observacion, junto a la
voluntad de superar los problemas de la investigacion, tradicionalmente polarizada entre los
aspectos cognitivos y los aspectos sociales del aprendizaje, les lleva a la necesidad de una
aproximacion holistica a la cuestion, que permita superar estos dualismos y a su vez que sea
escalable, a través de los diferentes campos con los que el aprendizaje mantiene relaciones.

Una cultura de aprendizaje, diran los autores, no es una cultura construida explicitamente para
aprender, ni tampoco es el lugar donde se aprende (Hodkinson, Biesta y James 2007, pp. 419).
En el concepto de cultura de aprendizaje de estos autores dos referencias van a resultar
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basicas: por una parte, Lave y Wenger (1991) con su vision del aprendizaje como una
experiencia que ocurre en la interaccion social. Por otra parte, recogen el concepto de campo
de Bourdieu, definiendo estas culturas como campos de fuerzas entre sus participantes.

Los autores definen una cultura de aprendizaje como “una forma particular de entender el
aprendizaje como una practica constituida por acciones, disposiciones e interpretaciones de los
participantes” (Hodkinson, Biesta y James 2007, pp. 419). Las culturas de aprendizaje son
reproducidas por los individuos y también al contrario, ocupando éstos posiciones definidas
segun diferencias de poder. Destacamos a continuacion cuatro aspectos clave del concepto.

2.4.1.1. LA NATURALEZA RELACIONAL DE LA CULTURA DE APRENDIZAJE

La cultura de aprendizaje es una practica constituida por acciones, disposiciones e
interpretaciones de sus participantes (Hodkinson, Biesta y James 2007, p.419). Esta naturaleza
relacional asimila la conceptualizacion de la nocién de campo de Bourdieu como espacio que se
sostiene mediante las relaciones de fuerzas y las tensiones de sus participantes pero, como |os
mismos autores indican, tiene sus raices en un concepto antropoldgico de la cultura.

De la mima manera que Wolcott advertia de que la “cultura” no esta ahi esperando a ser
descubierta por un antropoélogo, sino que éste la infiere de las practicas de sus participantes
(Wolcott, 2006, p.133), los autores afirman que una cultura de aprendizaje esta conformada por
las practicas sociales mediante las cuales la gente aprende (Hodkinson, Biesta y James 2007, p.
419).

Asi, la cultura de aprendizaje se produce cada dia en el encuentro del profesorado y los
alumnos, en un campo definido por tensiones, relaciones jerarquicas y de poder y reciprocidad.
Esas tensiones provienen de los diferentes objetivos entre quienes se supone que aprenden y
quienes ensefian y las diferentes finalidades y conceptos de lo que es aprender, ensefiar y qué
es considerado importante en este contexto (Hodkinson, Biesta y James 2007, p. 421). En la
primera parte de esta tesis veremos como esto se materializa en nuestro contexto a partir de
una serie de mecanismos relacionales y estructurales que comparten alumnos institucion y
profesorado, pero sobretodo a través de las distintas percepciones sobre lo que es y no
importante aprender y de qué manera.

2.4.1.2. PERDURABILIDAD Y CAMBIO

A pesar de que las culturas de aprendizaje estan en continuo movimiento, como afirman los
autores, esto no significa que no perduren en el tiempo. Diversos artefactos e instituciones,
sefialan, encarnany reifican practicas culturales, y tienen un importante rol en la continuidad de
estas culturas. Esos artefactos e instituciones funcionan a través de las personas que participan,
y muy especialmente a través de sus expectativas, en ocasiones basadas en formas de hacery
de ser naturalizadas en el seno de una cultura; esas expectativas acerca de la mejor forma de
aprender de ensefar, de liderar etc., intervienen desde diferentes escalas. El cambio, aseguran
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los autores, es posible, pero es lento (Hodkinson, Biesta y James 2007, p.424).

2.4.1.3. LIMITES DIFUSOS Y ESCALARIDAD

Mientras que un espacio de aprendizaje puede tener unos limites mas o menos claros, los
factores que intervienen en la construccion de una cultura de aprendizaje no, algo aparejado
ademas al concepto relacional de las culturas como fruto de las tensiones de un campo de
fuerzas.

Ahora bien, en cada cultura de aprendizaje operan diferentes campos de fuerzas superpuestos,
y todo ello provoca cierta dificultad en definir sus limites. Los autores utilizan una metafora
cartografica para definir las relaciones escalares que nos permiten comprender como se
relaciona lo que ocurre en el aula con la politica y la identidad , como ocurre con las diferentes
escalas de un mapa. En un sentido similar, investigadoras como Weis y Fine hablan de utilizar
distintas “distancias focales” (bifocality) para abordar las cuestiones sociales en las que los
individuos se ven implicados dentro del campo educativo, y poder analizar, como en el caso de
Hodkinson, Biesta y James, las relaciones entre individuo y sistema, evitando dualismos (Weis y
Fine, 2012).

Para entender una cultura de aprendizaje, tal como aseguran Hodkinson, Biesta y James,
deberemos entender todos los campos en los que se engloba su actividad (Hodkinson, Biesta y
James 2008, p.16). Para cada una de sus escalas el aprendizaje puede ser considerado una cosa
distinta. Las diferentes versiones de lo que es aprender o de lo que importa aprender (para los
docentes, las empresas, los alumnos, las politicas, etc.) nos muestran implicaciones que van
mas alla de las aulas, pero que emergen en ellas de maneras distintas.

A nivel del aula, la lucha por la legitimidad de lo que se debe o no aprender, o que es
importante aprender, se contempla en nuestro contexto de caso como una cuestion de micro
poder, pero también como una cuestion de identidades, relacion aprendida con el saber,
limitaciones auto aprendidas, etc. (la pugna teorfa - practica, por ejemplo). Sin embargo, si
aumentamos la escala y observamos estas luchas del aula dentro del dispositivo CFGM,
podemos interpretar como se inscriben dentro de tendencias sociales y escolares mas amplias
que nos muestran limitaciones importantes del sistema escolar, que, a su vez, a una mayor
distancia muestran su contribucion a mantener determinados roles sociales mediante las
limitaciones del acceso del saber y la autonomia en el trabajo del individuo. Por tanto, para
nuestra investigacion, es importante tener en cuentas las diferentes relaciones de nuestros
sujetos principales a diferentes escalas de observacion.

Iry venir de una escala a otra nos ayudara a definir esa cultura, al integrar factores que operan
desde distintas dimensiones, a veces ignoradas por los participantes o que solo emergen en
momentos muy concretos, a manera de las “penetraciones” en los “lads” de Willis (Willis, 1988) o
los “momentos criticos” de las jovenes de Weis (Weis, 2004).

Relacionada con esta escalaridad con la que podemos observar nuestro “caso” y sus individuos,
utilizamos en nuestra investigacion otro concepto que sintetiza y que integra esos marcos
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discursivos y esas culturas de aprendizaje para referirnos a la Formacion Profesional en su
conjuntoy qué es el concepto de dispositivo.

En esta tesis, nuestro uso del concepto “dispositivo FP”, o “dispositivo CFGM” se inspira en el
término utilizado por Michel Foucault para definir la red de relaciones heterogéneas entre
ambitos muy diversos que construyen, normalizan y hacen visible el “sentido comun” acerca de
una cuestion y los limites dentro de los que es “pensable”.

G. Agamben recoge una definicion del propio M. Foucault en una entrevista de 1977: "Lo que
trato de indicar con este nombre es, en primer lugar, un conjunto resueltamente heterogéneo
que incluye discursos, instituciones, instalaciones arquitectonicas, decisiones reglamentarias,
leyes, medidas administrativas, enunciados cientificos, proposiciones filoséficas, morales,
filantropicas, brevemente, lo dicho y también lo no-dicho, éstos son los elementos del
dispositivo. El dispositivo mismo es la red que se establece entre estos elementos." (Foucault,
1977, citado en Agamben, 2014, pp. 7-8). Como sefiala por su parte Deleuze, el dispositivo
"hace ver”, delimita el espacio de lo enunciable, regula el tipo de relaciones que pueden
producirse y todo ello lo consigue a través de procesos de subjetivacion y una gran capacidad
para transformar sus limites y absorber incluso la contradiccion (Deleuze, 1989, p.155).

En el dispositivo CFGM circulan numerosos discursos que “se dan por sentados” y que son
reconocibles en situaciones y contextos muy heterogéneos, que reflejan la gran diversidad de
agentes interesados y su extensa produccion textual (disposiciones legales, pruebas,
competiciones, asociaciones, encuentros, programas internacionales, reglamentos escolares,
instituciones privadas y publicas de promocion, asociaciones empresariales, editoriales vy
empresas tecnoldgicas dedicadas a la produccion de materiales para la formacion, asociaciones
profesionales, patronal, sindicatos, ETT's y servicios de empleo, y un largo etcétera): la idea de
que cualquier forma de aprendizaje en FP que no se base en proyectos es inutil y debiera ser
descartada, la idea de que nuestro bienestar se basa en la productividad de la empresa, la idea
de que el trabajador siempre tendra una formacion deficiente y que si no se forma de manera
continua la economia no podra mejorar, la idea de que la FP es “hacer” y “producir”, la idea de
que hacen falta titulados medios y no superiores o la de que cualquier aprendizaje que no esté
mediado por tecnologias es obsoleto y no sirve “porque no se adapta al sistema productivo”, la
asuncion de las mitologias del emprendimiento y la innovacion en contextos extremamente
precarizados, y un largo etcétera, son solo algunas ideas sin base empirica alguna, o muy
relativa, que se construyen como verdades y como conjuntos practicos como diria Foucault
(Foucault, 1983, p.94-95), asumidos tanto por los que elaboran las politicas, como por el
profesorado o los propios alumnos y alumnas de FP, aunque para cada uno de ellos tenga
significados e implicaciones y consecuencias distintas.

Nuestro empleo de dispositivo referido al “conjunto” FP implica tener en cuenta que estas
culturas de aprendizaje que estan en el centro de nuestra investigacion, estan insertas en
relaciones desiguales de poder, que actuan, entre otras formas, a través de la produccion de
sujetos (Foucault, 1986, pp.30-31). Las relaciones de poder no son tratadas especialmente ni en
la teorfa de Hodkinson, Biesta y James, ni tampoco en las teorfas sobre las formaciones
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identitarias de Dubar que asumiremos.

Para observar estas cuestiones es necesario transitar a través de las diferentes escalas en las
que nuestros “casos” interactlan y se definen, considerando los CFGM como parte de un
dispositivo.

2.4.1.4. INDIVIDUO / SOCIEDAD Y APRENDIZAJE COMO TRANSFORMACION

Hodkinson, Biesta y James reconocen que las perspectivas relacionales de la educacion pueden
llevar a ignorar el roly los antecedentes del individuo en una cultura de aprendizaje, como en el
caso de las comunidades de practica definidas por Wenger (1998). En la relacion de influencia
mutua entre individuo y cultura, el peso del individuo dependerd, tal como sefialan, de su
posicion, disposicion y los diversos tipos de capital que posea y tenga oportunidad de poner en
juego. Esta influencia podra ser premeditada o ejercerla simplemente a través de su presencia
(Hodkinson, Biesta y James 2008, p.12).

Adaptando el concepto de habitus de Bourdieu, los autores daran un papel relevante a los
habitus de los individuos, en tanto que les orientaran acerca de qué hacer y aprender (sus
actitudes, motivaciones, intereses, sentido de la realidad y de lo que es posible o no, etc.). La
disposicién hacia el aprendizaje, y como se aprende, estaran influenciados también por las
experiencias de los individuos acumuladas en diferentes ambitos sociales, educativos, laborales,
familiares, etc, pero a su vez, el aprendizaje mismo puede transformar todas estas
disposiciones del individuo hacia qué y como es posible aprender. Todo ello dibuja lo que
Hodkinson et al. definen como horizontes de aprendizaje del individuo, que se establecen a
través de una relacion continua, y a veces cambiante, entre sus propias disposiciones y las
culturas de aprendizaje en las que participa, estableciéndose una compleja relacion entre
habitus, posicion y cultura, que hace que estos horizontes tengan limites poco definidos
(Hodkinson, Biesta y James 2008, p.15).

En este punto, y para definir mejor la forma con que los jovenes de nuestra investigacion se
relacionan con sus culturas de aprendizaje, conceptos como el de paisaje de practica, utilizado
para definir el cuerpo de conocimientos de una profesion mas alla del curriculum, nos ayudan a
puntualizar que a la hora de construir aquello que puede/debe ser aprendido por sus
participantes no tiene unos limites en los muros del centro de formacién o un “temario”
propuesto por algunos de sus miembros (Wenger, 2016). Las identidades, segun el autor,
devienen reflejos personalizados de los paisajes de practicas en los que nos vemos envueltos.
Adaptando el término de Wenger a nuestro contexto formal de formacion, podemos afirmar
que aprender un oficio se rodea de toda una serie de actividades simbdlicas e instrumentales
de todo tipo, a veces no directamente relacionadas con la ejecucion instrumental de esa
profesion. Por ejemplo, para algunos jovenes del ciclo de servicios, estudiar aquella especialidad
les permite adoptar roles distintos en sus espacios de ocio que antes no tenian y establecer
relaciones con otras personas que los reconocen como competentes en una determinada
habilidad. Estos jovenes aprenden a relacionarse bajo este rol de una forma distinta, que forma
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parte para ellos del aprendizaje de profesion, y que en algunos casos puede resultar un factor
determinante en su continuidad y en la identificaciéon con esa profesion.

El paisaje de practicas de Wenger es dinamico y puede incluir practicas contradictorias. Para
Wenger, introducirnos en uno de estos paisajes implica definir nuestra posicion en ély por ello
creamos relaciones de identificacion, un termino que substituye al de “participacion” (Lave y
Wenger, 1991; Wenger, 1998) utilizado en investigaciones anteriores (Wenger-Trayner vy
Wenger-Trayner, 2014).

Wenger distinguira dos formas de identificacion en esos paisajes: la primera es el compromiso,
que implica una relacion directa con la practica (hacer actividades, trabajar con otros, compartir,
hablar de ello, etc.) (Wenger-Trayner y Wenger-Trayner, 2014, p.15). La percepcion de si del
individuo cambiara, aunque sea por el mero hecho de ser admitido en una comunidad (Lave i
Wenger, 1991, Wenger, 1998). Esto por ejemplo lo comprobaremos en nuestra investigacion
especialmente cuando los jovenes realicen sus periodos de practicas en las empresas, pero
también se relacionara con la imagen del tipo de universo profesional generado en el centro. La
segunda forma de identificacion que define Wenger es la imaginacion: construimos imagenes
acerca del mundo que nos ayudan a entender de qué manera pertenecemos 0 NO a ese
mundo. La imaginacion segin Wenger puede crear relaciones de identificacion que pueden ser
tan significativas para los individuos como las derivadas del compromiso (Wenger-Trayner y
Wenger-Trayner, 2014, p.16).

2.4.2.IDENTIDAD COMO CONCEPTO ESTRATEGICO Y DINAMICO

En nuestra exploracion sobre la construccion de identidades socio-escolares y el abandono en
los CFGM bajo la perspectiva de la transicion, la adaptacion a nuestro contexto de las tesis de
Claude Dubar sobre la construccion de las identidades socio-profesionales proporciona una
valiosa perspectiva para describir esta naturaleza a la vez social e individual, con que gran parte
de la literatura previa ha descrito los procesos de exclusion y auto exclusion en la formacion
profesional, relacionando sus complejidades con mecanismos de subjetivacion o de
individualizacion.

Claude Dubar elabor¢ su teoria sobre la identidad socio profesional a partir de un marco
tedrico construido desde una doble perspectiva: por una parte, superar las aproximaciones
culturalistas y funcionalistas que segun él reducen la socializacion a alguna especie de
integracion social unificada que él llama unidad del mundo social (Dubar, 1991, p.81) y por otra
parte, explicar como es posible el cambio y las rupturas en la reproduccion social (Dubar, 1991,
p.78), algo que va a fundamentar empiricamente a partir de sus investigaciones sobre
trayectorias de formacién permanente (Dubar, 1992, p.510).

Las fuentes de Dubar son variadas y dan cuenta del caracter, dirfamos, hibrido de su teoria.
Desde la asuncién de la division entre accion comunicativa e instrumental de J. Habermasy las
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l6gicas societarias y comunitarias de Weber para fundamentar su vision dual de la sociedad,
hasta la interpretacion de las teorfas interaccionistas de H. G. Mead a la hora de considerar la
identidad propia (identité pour soi) como un producto de la relacion con los demas, pasando
por la adaptacion del concepto de socializacion secundaria de Berger y Luckman, como un
espacio no necesariamente condicionado por la socializacion primaria sino abierto al cambio, o
la incorporacion de la posibilidad del analisis social de los "mundos de la experiencia" de la
fenomenologfa, como "representaciones activas" resultado de un proceso de socializacion.
Afirmaba Dubar que uno de los acontecimientos mas importantes en la construccion de la
identidad social es la salida del sistema escolar y la confrontacion con el mercado de trabajo.
(Dubar, 1991, p. 120). Para Dubar, la eleccion de un oficio o la entrada a la formacion de un
oficio no se trata solo de la obtencidn de diplomas, sino de la construccion personal de una
estrategia identitaria, que pone en juego la imagen de si, la apreciacion de las propias
capacidades vy la realizacién de los deseos de la persona (Dubar, 1991, p.121). La primera
identidad profesional, dira, esta fuertemente marcada por la incertidumbre, al tiempo que suele
acompafiarse del paso de la adolescencia a la vida adulta y, por tanto, a una forma de
estabilizacion social (Dubar, 1991, p.122). Por su parte, la incertidumbre vy la dificultad a la hora
de decidir que camino tomar profesionalmente han sido destacadas por la investigacion sobre
identidad y adolescencia, como una de las cuestiones mas perturbadoras para los adolescentes
(Erikson, 1985, p. 235).

9.4.2.1. LA TEORIA DE LA DOBLE TRANSACCION DE CLAUDE DUBAR: LA DINAMICA ENTRE BIOGRAFiA Y
ESTRUCTURA

Dubar caracterizara los procesos de transicion en las carreras profesionales, mostrando como
los individuos, empujados por distintas I6gicas, deben negociar sus identidades en los nuevos
contextos formativos o laborales a los que acceden. Segin Dubar, las identidades sociales son
productos siempre inestables de las tensiones entre el individuo y las instituciones sociales por
las que transita a lo largo de su trayectoria (Dubar, 1991:111). Estas tensiones se resuelven a
partir de una doble transaccion: una biografica que el individuo debe resolver consigo mismo,
entre su identidad vivida o sentida como propia, y aquello que desea ser, y otra relacional: la
que debe resolver en la confrontacion entre las identidades que otros les atribuyen y aquellas
con las que pretende ser reconocido.

Ambos procesos o transacciones, el biografico, situado en la dimension temporal, y el relacional,
situado en la dimension espacial de los contextos especificos de interaccion en el presente,
estan interrelacionados, ya que aquello que el individuo siente que es -accesible solo para el
investigador a partir de lo que dice ser en sus relatos autobiograficos- es a su vez producto de
relaciones sociales anteriores en las instituciones por las que ha transitado.

La resolucion de estas tensiones es, sin embargo, imprevisible y puede adoptar formas diversas,
que dependen tanto de la legitimidad social y la posicion de poder de aquellos que identifican a
alguien, como de la legitimidad que el individuo atribuye a los términos con los que se le define
y la que adjudica al que entiende que es su grupo de referencia (Dubar, 1991:114).
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Las transacciones son procesos bidireccionales. En el caso de la transaccion biografica no se
reduce a una supuesta conversacion del individuo consigo mismo, sino que tiene un profundo
caracter social, ya que los juicios de los otros son actualizados en las valoraciones de las propias
capacidades, ya sea para ser compartidas, rechazadas ocultadas o mostradas (Dubar, 1992, p.
521). En el caso de la transaccion relacional se trata siempre de una negociacion que puede
implicar una redefinicion del proceso de categorizacion y que, en todo caso, es un proceso
complejo que no se puede reducir, como sefiala Dubar, a un etiquetaje autoritario (Dubar,
1991, p.116).

Estos dos procesos pueden no coincidir, y quizas haya una divergencia entre las identidades
para otros y la propia, es decir, las atribuidas y las expresadas deseadas o sentidas como
propias. En este caso, segin Dubar, se ponen en marcha estrategias que dan lugar a
formaciones identitarias provisionales (Dubar, 1998, 2001): o bien acomodar la identidad propia
a la atribuida por los demas, o bien asimilar la identidad atribuida a la propia, con el fin de llegar
a un compromiso entre salvaguardar parte de la identidad propia y el deseo de construir
nuevas en un futuro. La identidad social pues, no serfa simplemente transmitida de una
generacion a otra sino construida sobre la base de categorias heredadas, pero también a travées
de estrategias identitarias desplegadas en las instituciones en las que actdan los individuos y
que también contribuyen a transformar (Dubar, 1991: p.126).

La teoria de la doble transaccion de Dubar nos permite abordar nuestras hipotesis explorando
el como de los procesos de reconstruccion de identidades escolares en la transicion a los CFGM
y COMO estos procesos se relacionan con los problemas y la desvinculacion de los jovenes, en el
seno de una determinada cultura de aprendizaje.

Dubar nos aporta un marco tedrico para indagar en la identidad social en la practica y abordar,
dentro de nuestro micro universo situado, como nuestros protagonistas a través de sus
practicas y sus discursos se definen, afirman qué querrian ser, qué piensan que deberian sery
como interpretan lo que ellos creen que los otros dicen que son. Todo este trabajo identitario,
(Snow, 20017) incide sobre cada cultura, lleva a la accion y esta profundamente involucrado en
todo aquello que nos permite definir lo que ocurre en una cultura de aprendizaje, siendo en
parte un correlato aquella “tensidon molesta” de la que Wolcott nos habla cuando explica como
abordar el objeto de estudio de la antropologia: “(...) la cultura se revela mejor en lo que la gente
hace, en lo que dice (o dice que hace) o en algun tipo de tensidon molesta entre lo que
realmente hace y lo que dice que deberia hacer” (Wolcott, 2003, p. 131). Este planteamiento,
nos lleva al terreno de las expectativas.

En las hipdtesis e interrogantes que nos guian, adquiere un papel relevante el encuentro de
expectativas entre los estudiantes y su profesorado, la naturaleza socio-cultural de estas
expectativas, y las identificaciones y autoimagenes que las generan.

Identidad e identificaciones (entendidas como atribuciones de modelos sociales disponibles),
son conceptos clave, y mas especificamente "identidades escolares".

"ldentidad escolar" expresa para nosotros una forma de definirse en relacion a la posicion que
la institucion asigna a los sujetos dentro del espacio social escolar, peroen continua
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comunicacion con el “afuera”.

En esta interaccion, siguiendo a Dubar, el individuo puede asimilar o acomodar a su autoimagen
del universo cultural escolar y sus cédigos o simplemente desmarcarse-se, pero en cualquiera
de los casos, el posicionamiento estratégico, adoptado dentro de un margen mas 0 menos
amplio de posibilidades, se sitia a menudo entre unos limites relacionados con factores
estructurales como clase, etnicidad y género, pero también los especificamente relacionados
iticas educativas generales,

con la organizacion del sistema escolar, tanto al nivel de las po
como al nivel de sus practicas locales y los marcos socioculturales en los que se desarrollan.

La Identidad escolar es un efecto, tanto de la interaccion en el contexto inmediato de
formacion, si la consideramos como una posicion estratégica (una “forma identitaria” como dira
Dubar, circunstancial, efimera), como de los antecedentes del individuo, escolares o no.

Los jovenes de nuestra investigacion reconstruyen sus identidades dotando de una coherencia
a los relatos de sus vidas a través de tramas con las que, de algin modo, puedan salir lo mas
bien parados posible. A la hora de encontrar esos relatos y esa coherencia, otro concepto de
Claude Dubar cobra importancia en nuestro marco conceptual: la logica de accion. Este
concepto sera adaptado en nuestra investigacion bajo la denominacion “légica de acceso”.

9.4.3.L0GICAS DE ACCION / LOGICAS DE ACCESO

Si partimos de un concepto de identidad variable, estratégico, construido en continua
interaccion entre lo que el joven vive como propio y el mundo social (Dubar, 1991; 1992; Dubar
y Nicourd, 2017), las formas con que realizamos las suturas entre uno y otro (Hall, 2003) estan
sometidas a muchas variables que responden a formas de coherencia e incoherencia inscritas
en discursos compartidos, modelos con los que acabamos identificandonos e identificando a los
demas. Las formas con que los jovenes de nuestra investigacion realizan esta sutura en el nuevo
episodio de sus trayectorias que inician responde a distintas I6gicas segin su momento vital.

Las logicas son tipos de racionalidades que asignan coherencia a las practicas pasadas,
presentes y futuras en el momento de formacion en el que encontramos a nuestros jovenes;
una clave de sentido, mas o menos dispuesta a ser actualizada o flexibilizada.

Esa disposicion o flexibilidad ha sido vista como uno de los factores clave en las carreras de los
jovenes y su capacidad por transitar entre diferentes espacios sociales (Ball et al. 2000; Sthal,
2015) y en ella es importante la enciclopedia personal acumulada con la que van a construir el
sentido de lo que ocurre cuando ingresen en el CFGM, en nuestro caso. Utilizamos la metafora
de la "enciclopedia” para remarca el hecho de que los recursos interpretativos y el repertorio de
significados acumulados por los jévenes no responden a una unica interpretacion, sino a un
conjunto de relaciones, siempre dispuestas para ser matizadas y renovadas, con relaciones
infinitas potencialmente, pero no a un diccionario cerrado con una correspondencia univoca de
sentidos.
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Esa enciclopedia personal podria bien definirse también con conceptos como el de “mundos
figurados” de Holland et al, “reinos”, segun los autores, poblados por personajes de la
imaginacion colectiva, redes de significados a la manera de Geertz, tal como sefialan, que
toman su forma dentro de ellos, y a su vez dan forma a actividades, discursos, representaciones
y artefactos. Se trata de mundos de interpretacion, social y culturalmente construidos, en los
que algunos actores, actos o resultados se valoran sobre otros o adquieren significados
especiales. Son universos de sentido, narrativizados y dramatizados, histéricos, que llevan a la
accion, en campos atravesados por jerarquias y relaciones de poder, tal como los describia
Bourdieu (Holland et al., 1998: 52-53)

Dubar utiliza el concepto de “logica de accion” por primera vez en una investigacion longitudinal
realizada sobre un dispositivo de insercion laboral y 45 jovenes en paro, a finales de los afios 80
(Dubar, 1992). El concepto de légica de accion es definido por Claude Dubar como una
racionalidad con coherencia interna, que permite presentar y justificar practicas anteriores
(Dubar, 1992:511). En su investigacion, las légicas surgen de agregar resultados a partir de
entrevistas biograficas, relacionando las visiones del futuro profesional de las personas
entrevistadas, la reconstruccion de sus trayectorias anteriores, sus recorridos en el mercado
laboral y la forma con que hablaban de la relacion entre formacion y trabajo (Dubar, 1992:511).

Cada tipo de logica detectada combina una forma mas general de trayectoria biografica
reconstruida subjetivamente a partir de determinados significados (en los 4 tipos de I6gicas que
descubre, los relatos de los individuos que corresponden a las logicas |y Il estan marcados por
una conciencia de fracaso y la amenaza de la exclusion constante, en cambio en los tipos Il y IV
por la nostalgia del éxito escolar y la esperanza de un empleo estable) y una configuracion
relacional vinculada a la creencia de la relacion entre formacion y calificacion que es negativa en
los tipos |y I, y positiva en los lll'y IV. Cada tipo con su racionalidad particular dara coherencia a
las razones que expone para continuar con la formacién o abandonarla, por ejemplo (Dubar,
1992)..

Este esquema basado en el andlisis de la relacion del individuo con el trabajo, la trayectoria
reconstruida subjetivamente y el concepto de formacion y calificacion, es adaptado a nuestro
contexto con estudiantes de CFGM, a través del analisis de la relacion de los jovenes con el
aprendizaje y el medio escolar en general, la trayectoria escolar reconstruida subjetivamente, y
la forma con que la formacion y el trabajo son insertadas en sus proyectos personales
La logica de acceso en nuestro contexto nos sitda mas bien en el campo de las transiciones y
los cambios, y es un concepto analitico, invisible para los sujetos, porque no puede ser asociado
simplemente a una motivacion inmediata 0 a una expectativa, sino a una combinacion de
factores que genera relatos similares y reacciones también similares, aunque con
consecuencias diversas para los individuos segun los factores estructurales que los rodean.

La identificacion del tipo de coherencia con que elaboran sus relatos escolares en el primer
curso del ciclo, asi como sus proyecciones e ideas sobre el mundo de la formacion y del trabajo,
son cuestiones fundamentales para interpretar los diferentes. tipos de interaccion que se
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estableceran en cada cultura de aprendizaje, y entender mejor el tipo de vinculacion dominante
con el nuevo espacio de formacion.

El concepto de ldgica de entrada al ciclo, mas alld de un conjunto de motivaciones, creencias,
identificaciones y proyecciones, expresadas de forma mas o menos clara, nos muestra como los
jovenes de esta investigacion relacionan un conjunto de aspectos, entre ellos los llamados
factores de riesgo, los significan y los incorporan de alguna manera a sus biografias escolares,
bajo un tipo de clave interpretativa dominante.
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3Aspectos |
metodologicos




3.1. DIFICULTADES EN LA TRANSICION:
UN ESTUDIO DE GASO

Nuestro trabajo se basa en una investigacion cualitativa, longitudinal y también comparativa en
algunos aspectos. En el contexto especifico y de las transiciones a los CFGM, investigamos las
relaciones de las distintas culturas de aprendizaje con las dificultades que muchos jovenes
encuentran para finalizar esta etapa, es por ello que nuestra investigacion introdujimos una
perspectiva comparativa, eligiendo en este caso dos familias profesionales muy distintas.

Se trata de un estudio de caso, admitiendo la variedad de opiniones sobre qué es un estudio de
caso y su nivel de concrecion (Simmons, 2011, p.21). Asumimos en nuestro planteamiento
metodoldgico la definicion de estudio de caso de Simmons, como “una investigacion exhaustiva,
y desde mdultiples perspectivas, de la complejidad y unicidad de un determinado proyecto,
politica, institucién, programa o sistema en un contexto “real”. Se basa en la investigacion,
integra diferentes métodos y se gufa por las pruebas. La finalidad primordial es generar una
comprension exhaustiva de un tema determinado (por ejemplo, en una tesis), un programa,
una politica, una institucion o un sistema, para generar conocimientos y/o informar el desarrollo
de politicas, la practica profesional y la accion civil o de la comunidad” (Simmons, 2011, p.42).
Por tanto, adoptamos en nuestro enfoque diferentes metodologias que puedan dar cuenta de
la complejidad de nuestro foco de investigacion sobre las dificultades en las transiciones a los
CFGM a través de diferentes angulos y diferentes lentes.

De hecho, nuestra investigacion podria calificarse de estudio de caso multiple (Stake, 2013) si
tenemos en cuenta que aglutinamos en diferentes niveles de andlisis de diferentes casos,
momentos y espacios con la intencion de ejemplificar y profundizar, con individuos concretos,
aspectos grupales considerados relevantes para nuestra investigacion, que pueden aportar
conocimiento valido a la hora de explicar un fendmeno observado.

Nuestros casos, por tanto, pretenden ilustrar y detectar aspectos clave de procesos que
permitan ser transferidos a otros contextos para validar su capacidad de ser generalizables en
distintas escalas, ja sea cuando consideramos la unidad de analisis en su conjunto como caso,
es decir, el "CFGM especifico”, como cuando consideramos un determinado grupo con sus
sujetos, o cuando, particularmente, consideramos a ciertos individuos que pertenecen a esos
grupos.

Si bien un estudio de caso proporciona una evidencia muy concreta sobre una cuestion, la
potencialidad de su valor generalizable la debemos observar, como minimo, desde dos
perspectivas: las posibilidades que los estudios de caso aportan a estudios generalistas vy, al
contrario, la constatacion en los contextos cotidianos de las conclusiones de la literatura
basada en muestras mas extensas.
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La investigacion basada en casos permite poner de relieve aspectos no observables para las
macro perspectivas cuantitativas u otros enfoques basados en grandes muestras. El caso
puede aportar aspectos “disruptivos” o invisibles en los resultados de este tipo de
investigaciones, abriendo sus miradas a otras perspectivas del mismo fendmeno, imposibles de
detectar en cuestionarios o entrevistas aisladas del contexto cotidiano. Por otra parte, el caso
nos permitiré comprobar la forma con que algunas de las conclusiones de la investigacion
previa se concretan en nuestro contexto a lo largo del tiempo.

Por tanto, el valor generalizable de nuestros hallazgos esta por ver, aunque puedan introducir
matices a la literatura existente que den pie a otros enfoques, o sirvan para ejemplificar algunos
hallazgos expresados de una manera muy general en la literatura de alcance amplio.

Cabe decir en este punto que para nuestra perspectiva cualitativa, mas que la concurrencia de
casos, es importante la trazabilidad de nuestras observaciones; es decir, encontrar la génesis
de lo que adquiere relevancia en el campo y resulta significante desde nuestra perspectiva
antropolodgica, tanto desde el punto de vista de la linea del tiempo (la manera con la que un
sujeto ha llegado a ocupar una posicion concreta, y a interpretar los hechos de una manera
concreta a través de su trayectoria), como a través de la incidencia de los discursos mas
generales que se filtran a través de distintas capas hasta llegar a nuestros participantes, que
también los interpretan, como sujetos histéricos y pertenecientes a un determinado marco
cultural que son.

Por tanto, si bien nuestra investigacion recoge el problema social que las dificultades en las
transiciones a CFGM puede provocar, lo profundiza a través de su lectura en clave
antropoldgica, situando en el centro de nuestro enfoque metodoldgico etnografico como los
sujetos dan significado a lo que les ocurre.

En este sentido, la urdimbre (Geertz, 1993), el agua de la pecera (Wolcott 2006), el campo de
fuerzas (Bourdieu, 1988) o incluso la red de relaciones del dispositivo de Foucault (Foucault) son
conceptos, que aunque de tradiciones muy diversas, no necesariamente antropologicas
algunas de ellas, describen en algun punto el lugar al que pretendemos llegar en andlisis de las
diferentes culturas de aprendizaje, para entender qué ocurre con los jovenes que encuentran
dificultades cuando ingresan en los CFGM. Una “trama” a la que solo podemos llegar a traves
del relato de los que la van construyendo, y observando a la vez su forma de actuar.

Esto siempre conlleva el riesgo de quedar “cautivados” por ese relato, o preocupados por su
veracidad o su contradiccion, cuando lo importante, desde nuestra perspectiva es analizar qué
ha ocurrido para que aquel sujeto decida en aquel instante decir una cosa u otrg,
independientemente de su veracidad, y como esas micro decisiones y esos enunciados pueden
incluso, hasta cierto punto, tener un valor performativo, es decir, producir, aquello que
enuncian (Butler, 2010).
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3.2. LA ENTRADA EN EL GAMPO:
CAMBIANDO ROLES

3.2.1. CUESTIONES PRACTICAS

La habitual entrada de la mano del equipo directivo o de la inspeccion en un centro no fue
necesaria. La coordinacion que desempefiaba en el centro desde hacia afios generaba cierta
confianza y no se presentd ningun inconveniente por parte de la direccion, es mas, podriamos
afirmar que tampoco se le dio mayor importancia.

Conocedora del contexto en el que iba a investigar, la preparacion de la entrada en el campo se
trabajo sobretodo con el profesorado, especialmente en los ciclos industriales, en los que
semanas antes se habld con los diferentes profesores en encuentros informales, individuales
en su mayor parte, donde se les explicd el proyecto, su participacion, etc. y se obtuvo su
consentimiento. En el caso del ciclo de servicios fue mas sencillo ya que la investigadora
formaba parte del mismo departamento, aunque no del mismo ciclo ni del equipo docente. En
la investigacion del curso 13-14 centrada solo en un ciclo industrial del mismo centro, se
procedio de igual manera.

Una vez obtenida la conformidad de los equipos docentes y concretadas las clases a las qué
clases asistiria, se especifico un plan de trabajo, aunque cabe decir que no hubo ninguna
limitacion de acceso a ningun espacio o moédulo por parte del profesorado. Las limitaciones,
cuando las hubo, eran mas bien de compatibilidad horaria por parte de la investigadora.

Por otra parte, ya que ibamos a trabajar con menores en algunos casos, también se asistio a las
reuniones iniciales con los padres de todos los grupos. Se explicd el proyecto, se les pidid su
colaboracion y que firmaran un consentimiento informado que Nos permitiera entrevistar a sus
hijos, asi como utilizar con fines académicos y de forma anonimizada datos de sus expedientes
y de los resultados educativos o actividades realizadas en el centro. Lo mismo hicimos con los
jovenes mayores de edad, en este caso fueron ellos mismos los que firmaron los
consentimientos.

En el caso de los padres de menores que no acudieron a las reuniones se obtuvo el
consentimiento a través de un documento enviado con sus hijos y se les explico via telefonica.
En los casos que no fue posible contactar se descarto a estas personas del grupo principal.
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3.2.1. LA MIRADA SOBRE EL CAMPO

En mi caso, mas que entrar en campo tuve que cambiar el enfoque o mirada que ya tenia de €|,
como coordinadora, como profesora y como compafiera. Para mi no fue dificil después de un
periodo de preparacion intensivo en el que, en la elaboracion de cuestionarios, gufas de
observacion y guiones de entrevista se tuvieron muy en cuenta en todo momento nuestros
objetivos y una continua puesta en duda del propio discurso como profesora o como
coordinadora. Esto implicd un aprendizaje que no ha cesado con cada pagina escrita,
consistente en primer lugar en someter a analisis los criterios que asignaban relevancia a unos
hechos y no a otros que pudieran desenfocar mi mirada, empezando por despojarme de
cualquier rastro de la comprension del concepto de “alumno” de la institucion y revisando o
haciendo consciente al menos, cualquier tipo de vinculo que tuviera con la unidad de analisis
que ocuparia el trabajo de campo.

3.2.2.1. LA POSICION DE LA INVESTIGADORA EN EL CAMPO

Des de mi perspectiva podria calificar la posicion adoptada como una “membresia periférica” en
palabras de Alder y Alder (1987). Segun estos autores el investigador adopta una perspectiva
interna de las personas, las actividades y la estructura, adquirida desde una experiencia directa.
InteractUa de manera cercana, significativa, para obtener el reconocimiento como miembro,
pero no puede actuar con los mismos roles que los miembros (Alder y Alder, 1987:36). Por
tanto, como el aprendiz de la teoria de Lave y Wenger que se sitla en un lugar periférico, pero
participa desde el margen de las acciones que se desarrollan, el rol adoptado, mas que el de un
“observador participante”, era como el del permanente aspirante a ser aceptado desde la
periferia del campo.

Ahora bien, el significado dado a esta posicion en el campo no ha sido Unica, ni siquiera
controlable, en tanto que cada cual, a pesar de mis presentaciones, interpreté mi rol como
quiso. Pensar que una va a tener la posicion en el campo que ha decidido creemos que es,
cuanto menos optimista, especialmente cuando la presencia en ese campo ocupa un periodo
de tiempo mas o menos largo.

Conocer las tramas, como deciamos, y no quedarse en el relato implica una presencia y una
atencion, por una parte, y por otra entender el juego que se produce, o utilizando una
expresion de los DJ de nuestro grupo de servicios, saber “leer la pista”. Mi experiencia es que
“integrarse” (con muchas comillas) en el campo, y especialmente en el caso de la vida escolar de
los adolescentes, es algo que en todo caso se produce cuando el investigador entiende bien
que posicion o posiciones le han asignado a él o ella en ese campo. Es a partir de este punto
desde donde se puede trabajar, siempre con honestidad, la confianza que abre puertas.

Bajo nuestro punto de vista, uno de los mayores problemas del trabajo campo, o de las
mayores barreras se produce cuando el investigador no reconoce el rol que se le ha asignado y
piensa que es otra cosa o se ha “integrado”. Esa situacion es la que denota que no se ha salido
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de un determinado marco mental, atrapados en una vision de la relacion con los participantes,
que sin duda filtra lo que observamos y como lo interpretamos.

Este proceso, que nos recuerda el conocido texto de H. Wolcott El maestro como enemigo
(Wolcott, 2006), es un proceso que a veces, si no se realiza (el de descubrir las implicaciones del
rol que realmente les dan los participantes al investigador o investigadora en nuestro caso),
puede distorsionar la investigacion, mas alla de cuestiones importantes, pero que no han
resultado tan determinantes como cabia esperar, como el hecho que fuera una mujer en un
entorno masculinizado, la edad o que fuera docente en otros grupos.

3.2.3. FORMAS DE PRESENTACION Y ASIGNACION DE POSICIONES EN EL CAMPO

La forma en la que me presenté a todos los grupos fue la misma: era una profesora de FP que
estaba estudiando un curso en la universidad, en el que tenfa que hacer un trabajo sobre las
dificultades que encontraban los jovenes cuando pasaban a los CFGM. Sin embargo, como
hemos dicho en cada grupo se me asigno un rol distinto.

3.2.3.1.EN'LOS GRUPOS DE SERVICIOS

En los grupos de servicios no hubo apenas intermediaciéon del tutor, y el alumnado, que me
conocia de los pasillos o de compartir espacios con mis propios alumnos, ya que compartiamos
departamento y edificio, entendieron rapidamente mi posicion y no me asignaron mas rol del
de una profesora que conocian de vista y que hacia una investigacion. Para los alumnos vy
alumnas de servicios en los que centre la investigacion de forma mas intensiva mi rol se
convirtié en el de una “profesora a la que le puedes contar las cosas porque no te da clase,
pero sabe de que va” (David, CFGM Servicios, 14-15) como decia uno de los jovenes de servicios.
El rol de profesora siempre fue el predominante entre los que me asigno el alumnado del ciclo
de servicios, aunque era el de una profesora un poco diferente, con la que no necesitaban
mantener una relacion alumno-profesor de la misma manera que con su equipo docente.

En este sentido, mi intervencion en el campo pasé mucho mas desapercibida y el impacto
sobre el alumnado fue minimo, ya que era normal que yo estuviera en los lugares donde
realizaban las practicas en el centro, o que incluso estuviera en sus clases tedricas, ya que con
cierta frecuencia profesores de otros grupos del mismo departamento trabajaban en alguno de
los ordenadores del aula donde se desarrollaban las clases del CFGM de Servicios. De alguna
manera los espacios en el edificio de Imagen y sonido era espacios siempre abiertos vy
compartidos.

3.2.3.2. ENLOS GRUPOS INDUSTRIALES

En los tres grupos de industriales (el de tarde y las dos promociones de mafiana), la asignacion
de roles por parte del alumnado fue similar y los tutores apenas intervinieron en la
presentacion a los grupos, dejandome en los tres casos una hora de clase para que les
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explicara a los alumnos quien era y qué hacia alli. Igualmente, pude intervenir unos minutos en
las reuniones iniciales con los padres. La Unica excepcion fue el tutor de la promocion 14-16 del
grupo de mafiana, que si me asignd un rol ante los padres y ante los alumnos. Este tutor me
presentd a los padres como alguien que hacia una investigacion (que después yo misma les
expliqué) y que iba a ser una especie de ayudante de tutoria, empleando literalmente Ia
expresion “como una tutora de la ESO” algo que, por otra parte ya anunciaba la comprension
de la accion tutorial en los CFGM en la cultura de aprendizaje de los ciclos industriales. Esto
mismo les dijo a los jovenes de su grupo, antes que yo me presentara. Sin embargo, a las pocas
semanas de haber iniciado el trabajo de campo, para los jovenes de industriales, tanto en la
promocion 12-14 (grupo tarde) como en las dos de la mafiana (14-16 y 15-17), a pesar de las
explicaciones que di, yo era “la psicologa” para algunos, para otros una especie de “profe” que
los representaba, como uno ellos decia “eres como de nuestro sindicato o algo asi no?” (Kazim,
CFGM Industrial, 14-15) y, especialmente, se me asociaba a la figura de la “TIS de FP” (técnica de
intervencion social), una figura que no existe de forma especifica en los estudios
postobligatorios pero si en determinados centros de ESO, como en el que realizamos nuestra
investigacion, calificado de especial complejidad.

En cualquier caso, quedaba claro que, para ellos, cualquier persona adulta del ambito escolar
que les preguntara de vez en cuando por sus vidas o se interesara por ellos tenia que ser
psicologa o algo parecido. Esto nos daba una idea como habian sido sus relaciones con el
profesorado anteriores y reflejaba, como minimo, una necesidad no cubierta en los CFGM,
desde el momento en el que, en ambos grupos industriales, eran los jovenes los que pedian
“cita” (normalmente por temas de orientacion profesional, o por conflictos dentro o fuera del
aula), algo que se extendi¢ a los profesores especialmente en los cursos 14-15 y 15-16 en
especial, que en ocasiones me requerian para que los acompafiara en entrevistas con las
familias o en los casos que se dirigian a uno de los psicopedagogos del centro —que acabo
dedicando una pequefia parte de su horario a FP. Esto introdujo mucha mas informacion para
nuestra investigacion sobre la complejidad que rodeaba la vida de las personas que
confluyeron en aquellas dos promociones del grupo de industriales, especialmente los de
mafana.

3.2.3.3. NUEVAS POSICIONES EN EL GENTRO

Al inicio del curso 16-17 se produjo un nuevo cambio de rol en mi posicion profesional en el
centro, que influyd positivamente en la investigacion. Al asumir la coordinacion de las tutorias
de CFGM, el conocimiento de contexto se amplifico notablemente y se mejord la perspectiva
comparativa con informacion que, aunque no correspondia a los grupos de nuestra
investigacion, nos ayudo a contrastar y a comprobar la recurrencia de muchas de nuestras
observaciones a través de las reuniones mensuales que realizaba con los tutores y tutoras de
CFGM del centro. Ademas, aquel mismo afio coordiné la entrada del centro en un programa
piloto del Departament d'Ensenyament sobre accion tutorial en CFGM que permitio, a partir de
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as reuniones también mensuales que realizaba con coordinadores y coordinadoras de unos 30
centros mas de Catalunya, extender ese contraste de nuestras percepciones a la percepcion
que, desde otros centros, se tenia de los mismos problemas que ibamos situando en el centro
de nuestra investigacion. Todo ello supuso un interesante teldn de fondo para nuestra
investigacion, que no documentamos de manera especifica con evidencias y grabaciones, por
una parte por no extender nuestra unidad de analisis y modificar excesivamente el disefio de
nuestra investigacion, y por otra por cuestiones de confidencialidad.

3.2.3.4. EL PROFESORADO

El profesorado de todos los grupos no dejo jamas de situarme como uno de ellos. El “tu ya
sabes de que te hablo” o “que te voy a contar yo a ti” en conversaciones y entrevistas formales
eran frecuentes y necesitaban clarificaciones constantes, que al principio les extrafiaban. Por
lo demas, todo fueron ventajas: en primer lugar, por el escaso valor que daban a mi
investigacion, algo que tenia como consecuencia que no sobreactuaran y se mostraran sin
“filtros” la mayoria de ellos. Por otra parte, tenia ademas acceso a espacios mas informales de
expresion (el almuerzo, guardias de departamento, horas de mantenimiento de taller,
auditorfas, reuniones de coordinacion, etc.), a parte de las entrevistas formales grabadas.

Con la asuncion de la coordinacion de tutoria de los ciclos medios, mi rol cambio
sensiblemente al de una coordinadora que ayuda a los profesores en las tutorias, les
proporciona materiales, dinamiza, etc, con lo que se introdujo un nuevo elemento en la
relacion con ellos muy positivo, y que tuvo el efecto de iniciar entre los tutores un proceso
reflexivo, con interesantes consecuencias en la forma de abordar la tutoria, a partir de poner
en relacion a todos ellos y que intercambiaran sus experiencias y sus puntos de vista, aunque
esto fue ya al final de nuestro trabajo de campo.

3.3. UNIDAD DE ANALISIS

Nuestra unidad de analisis la forman el alumnado vy el profesorado que confluyen en distintos
CFGM de formacion profesional en un mismo centro educativo. Por tanto, la unidad comprende
no solo a los sujetos sino el dispositivo educativo en el que se encuentran insertos,
entendiendo el dispositivo como un sistema cultural conformado por una trama de relaciones a
distintos niveles, tal como hemos explicado.
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as reuniones también mensuales que realizaba con coordinadores y coordinadoras de unos 30
centros mas de Catalunya, extender ese contraste de nuestras percepciones a la percepcion
que, desde otros centros, se tenia de los mismos problemas que ibamos situando en el centro
de nuestra investigacion. Todo ello supuso un interesante teldn de fondo para nuestra
investigacion, que no documentamos de manera especifica con evidencias y grabaciones, por
una parte por no extender nuestra unidad de analisis y modificar excesivamente el disefio de
nuestra investigacion, y por otra por cuestiones de confidencialidad.

3.3.1. LA ELECCION DEL CENTRO

El centro es donde he trabajado durante gran parte de mi carrera como profesora técnica de
formacion profesional en la familia profesional de Imagen y Sonido. No negaré que habiendo
realizado esta tesis de manera paralela a mi trabajo elegir mi centro era la opcion mas facil, sin
embargo, estoy convencida que, en cualquier caso, si hubiera tenido la posibilidad, hubiera
elegido este centro. Por suerte 0 por desgracia, sus caracteristicas lo hacen especialmente
indicado para nuestra investigacion, por la tipologia de ciclos, por la diversidad de su alumnado,
por sus resultados en los CFGM y por su imagen social en la ciudad.

3.3.2. LAELECCION DE LOS CFGM

Se eligi¢ estos ciclos por ser dos ambitos profesionales muy distintos con culturas profesionales
muy diferenciadas y un tipo de alumnado socioecondmicamente distinto, como veremos en el
siguiente capitulo.

Por otra parte, los datos de preinscripcion hablan por si solos. El ciclo de servicios era un ciclo
muy atractivo para los jovenes, esto hacia que hubiera una alta preinscripcion y que la nota se
impusiera a la hora de obtener plazas. En cambio, en los ciclos industriales, tanto el de la
mafiana como el de la tarde, conseguian llenar el grupo en septiembre, cuando ya no quedaban
plazas en otros centros y ciclos, o cuando finalmente conseguian graduar la ESO en la segunda
convocatoria. Esto nos permitia trabajar con jovenes de trayectorias y motivaciones a priori muy
distintas.

3.3.3. SELECGION Y SEGUIMIENTO DE ALUMNADO Y PROFESORADO EN EL PERIODO DE
INVESTIGAGION

A partir de los datos obtenidos de las fichas de tutorfa, expedientes y primeras observaciones
entre septiembre y octubre, se realizd una sintesis de las caracteristicas del grupo (aspectos
socioeconomicos, familiares, trayectorias escolares, etc.). A partir de esta caracterizacion se
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realizo la seleccion del alumnado en el que focalizariamos la investigacion (en el grupo de tarde
del curso 13-14 se hizo en su dia de manera similar).

Los criterios de seleccion fueron contrastados con algunas de las cuestiones mas criticas
observadas por la literatura de riesgos y que presentaban mas coincidencias en diferentes
investigaciones, centradas en abandono en FP. En concreto basamos nuestra seleccion en los
siguientes aspectos:

Trayectoria escolar: se intentd incluir sobretodo a alumnado con trayectorias escolares
dificiles o problematicas (bajo rendimiento académico, repeticiones, medidas disciplinarias,
grupos especiales, etc), ya que representaban una parte importante del grupo,
especialmente en industriales, aunque también los habia en servicios, como veremos.

Situacion socioeconémica familiar. Establecimos tres categorias que pudieran describir
la situacion de nuestro contexto, ya que la coincidencia de las situaciones con las categorias
de clasificacion estandarizadas habitualmente por ocupaciones, no recogian todas la
realidades. Distinguimos los siguientes grupos:

= Estatus bajo: El padre y la madre estan desempleados, o trabajan ocasionalmente.
Los recursos econdmicos son limitados y sobreviven con subsidios. No tienen
cualificacion profesional reconocida o muy basica. Nivel de estudios de los
progenitores basico o sin estudios.

= Fstatus bajo estable: El padre o la madre tienen un trabajo estable, pero con
escasos recursos y las ocupaciones son sin cualificacion o muy baja. Nivel de
estudios de los progenitores basico o sin estudios.

= Estatus medio: Uno de los progenitores o ambos cuentan con un trabajo estable de
cualificacion media como técnicos o cargos intermedios y su nivel de formacion es
FP o Bachillerato. En algunos pocos casos el nivel de estudios era universitario, pero
no por ello tenian trabajos de mayor estatus.

Estas son las tres categorias principales distribuidas en los ciclos investigados. Otras
situaciones resultaron inexistentes 0 muy excepcionales.

Procedencia: alumnado de origen inmigrante o local
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Alumnado con claras muestras de desvinculacién ya desde el inicio (absentismo, no
realizacion de las tareas, aislamiento, etc.) .

Alumnado con abandonos previos de ciclos o de la ESO.

Por otra parte, decidimos incorporar a nuestra investigacion parte de los materiales y resultados
obtenidos en nuestro trabajo de campo del curso 12-13, que tenia el mismo objetivo que
nuestra tesis, pero en este caso centrado en un unico grupo industrial del turno de tarde. Las
caracteristicas de este grupo habituales en los grupos de tarde industriales mostraban
dinamicas sensiblemente distintas a las de los grupos de mafiana, y aportaban mayor riqueza a
la muestra.

Agregar estos resultados nos permitia componer una imagen mas precisa si cabe de la
heterogeneidad y variedad de situaciones habituales en los Ciclos industriales. Utilizamos las
entrevistas y observaciones de los jovenes del curso de tarde 12-13, elegidos de forma que
representaran la variedad del grupo (19 jovenes y adultos que cursaron primer curso aquel afio,
de los que uno de ellos retorndé al sistema tres afios después, casualmente a uno de los ciclos
donde realizabamos nuestro trabajo de campo, y fue incluido en el grupo clave. Junto a los
alumnos se entrevisto a los 6 profesores y profesoras del equipo docente. En el periodo
principal del trabajo de campo se trabajo de forma mas intensiva con un total de 28 jovenes de
diversas caracteristicas y 9 profesores entres los dos grupos de la mafiana.

En curso siguiente, también en primer curso se trabajo con 14 jovenes de un grupo y 5 del otro
y con 5 profesores, y a la vez se siguio la trayectoria a 4 alumnos de la promocién anterior que, o
bien habian abandonado, o bien estaban realizando sus practicas en la empresa. De la misma
manera, en el curso siguiente, sumamos a tres alumnos mas de un grupo y dos del otro,
incluyendo alumnos que acabaron y alumnos que habian abandonado en algdn momento del
curso o al final.

CFGM Produccion calor ~ GFGM Mant. elec-mec CFGM Mant. elec-mec
curso 1213 curso 14-15 curso 15-16
Tirifritirieeee teedrieittitie

)

HEEIEEHIS FYPYY : U0 1617
\ ;, k; i

CFGM Video disc jockey CFGM Video disc jockey
curso 14-15 eurso 15-16

SRRty pidibi —

fig. 1- Distribucién del alumnado y profesorado
seleccionados en las diferentes promociones
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3. 4. ESTRATEGIA METODOLOGICA

Nuestra estrategia metodoldgica se relaciona con el tipo de objetivos que nos planteamos, la
disponibilidad en el campo de las fuentes necesarias y los elementos que se sitUan en el centro
de nuestras ideas previas y que pretendemos contrastar y explorar.

ALUMNADO CULTURAS DE APRENDIZAJE ESPECIFICAS  PROFESORADO | CENTRO

Valor asignado al CFGM

Teorias del aprendizaje y tipo
de conocimiento priorizado.

Expectativas

Identificacion y rol
profesional

Culturas profesionales

a y concepto de
trabajo

Alumnadoideal

Formas de organizacion de la
actividad docente

Metodologias

Interpretacion de la propia Problematizacion de
trayectoria factores exogenos y

Motivaciones dificultades

EXERCAa Sociabilidad, comunicacion

Despliegue proceso E-A
Identidades socio escolares
Concepto trabajo

Tipo de vinculacion con la
escuela y el aprendizaje

Economia de laidentidad

Clasificaciones, formasde |
identificacion y jerarquias

CONTEXTO ECONOMICO LABORAL

Normas y reglas explicitas e

Limitaciones economicas Implicitas

Salud

Familia

Problemas sociales,
dependencias.
Procedencia inmigrante

SISTEMA EDUCATIVO / POLITICAS

Mecanismos de seleccion

Sanciones y premios

légicas de acceso distintas
CONTEXTO SOCIOCULTURAL LOCAL

Cultura escolar del centro
Clima escolar
Cultura laboral del centro

Tipo de saberes valorados

sejouaalo A salojen ‘sajuaiajaid solalns

Fig. 2 Esquema de los principales aspectos analizados

Como se sintetiza en la fig.2, la observacion de las practicas y discursos de cada cultura de
aprendizaje y el analisis de la forma con que influyen en los procesos de desvinculacion, exigen
en primer lugar conocer a los sujetos que interactUan directamente en el campo: alumnado y
profesorado, (independientemente de otros actores por su posicion de poder en el campo,
como la direccién del centro, u otros que ejercen influencia en el exterior como familia, aunque
su participacion directa en el campo sea relativa).

Como se muestra en la ilustracion sujetos preferentes, sistemas de valores y creencias se
encuentran con determinadas logicas de acceso y formas de relacion con la institucion
educativa que dan un caracter especifico a los principales aspectos relacionales y estructurales
que definen cada cultura. Todo ello no puede ser contemplado sin tener en cuenta aspectos
que se relacionan con diferentes escalas de andlisis, desde el contexto local y la situacion del
centro en él, hasta aspectos socioculturales en un sentido mas amplio, pesando por las
politicas y determinantes del propio sistema educativo. Cada unos de estos aspectos demanda
un tipo de fuente o diversas para ser analizado.
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3.4.1. LAS FUENTES

3.4.1.1. QUE DICEN LOS SUJETOS QUE HACEN Y QUE DICEN QUE SON (0 QUE DEBERIAN/ DESEARIAN HACER Y
SER...): ENTREVISTAS Y CUESTIONARIOS.

Situamos en el centro de todos estos procesos las dificultades de los jovenes para asignar una
coherencia positiva en sus narrativas personales a los inputs que recibe a su ingreso en una
nueva cultura de aprendizaje, la del CFGM, distinta al mundo escolar de la ESO conocido hasta el
momento, aunque encontrandose en el mismo instituto donde estudiaron el periodo obligatorio
en algunos casos.

Se ha realizado en todos los casos entrevistas semiestructuradas y en profundidad, que segun
el momento en que se realizaron o el nimero de entrevista de que se trataba para un mismo
sujeto (hasta 3 entrevistas a lo largo del tiempo), tenian un caracter mas panoramico (las
iniciales) o mas tematico (las finales). La entrevistas ocuparon entre 60 y 90 minutos, siendo las
mas largas las del alumnado.

En el caso del alumnado las entrevistas se

ﬁ basaron en guiones, diseflados de

i‘ T i manera que permitieran analizar las

B alumnosy EHTHEEVNlSﬂS 21 formas de identificacion vividas vy
Profesores deseadas -proceso biografico (Dubar,

alumnas  ppoFUNDIDAD .
1991, 1992) que solo podemos definir a

partir de lo que nos cuentan los

8 protagonistas-, las formas de coherencia

UTHI_]S- asignadas en sus narrativas, el tipo de

SRS T racionalidad con que afrontaban su
PROF. ESO,... aue |

entrada en el ciclo, tipo de relacion

fig. 3- Ndmero de entrevistas en profundidad establecida con el aprendizaje, etc..

En el caso del profesorado las entrevistas sirvieron para obtener informacion biografica y, por
otra parte, se enfocaron a identificar sus valores, el conocimiento privilegiado, expectativas y
concepto “alumno FP" y su comprension de la cultura profesional del oficio, etc. En estas
entrevistas se utilizé un esquema basico a modo de guidn. Se entrevisto a los tutores y tutoras
de todos los grupos, tanto de primero como de segundo curso, a los profesores y profesoras de
los modulos en los que realizamos observacion, y a otros miembros de los equipos docentes de
primer curso, especialmente.

Por otra parte, se entrevisto a la técnica de intervencion del centro, a la que habia sido el afio
anterior tutora de algunos de los alumnos que cursaron primero en el ciclo industrial el curso
14-15, asi como miembros del equipo directivo, del departamento de orientacion vy la
coordinacion de practicas en empresa del centro. En estas entrevistas se intentd profundizar en
aspectos especificos ya que, por la posicion que ocupaban, sus percepciones resultaban
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- relevantes.
Z_‘ 76 cuestionarios alumnado 0rupos  1o,455 |as entrevistas, ya fueran con profesorado o
=

enteros [ 1rcurso 14-15y 15-16)

| |

con alumnado, se realizaron o bien en espacios

& J

cuestionarios alumnado grupos
enteros otros cfgm (1reurso 12-13)  @lrededores (terrazas de bares, parques o zonas de

dentro del centro o bien en lugares de los

bancos proximas).

fig. 4- Numero de respueslas a los cuestionarios
realizados a los grupos de las distintas promociones

12-13: 5 . .
(eurso 9% de recoger de forma cuantitativa datos

Por otra parte, se elaboré un cuestionario con el fin

sociodemograficos de cada grupo y algunas de las cuestiones fundamentales investigadas a
través de entrevistas, con la finalidad de contrastar nuestras percepciones con el conjunto del
grupo en cada caso, y determinar hasta que punto eran representativas o0 excepciones.

El cuestionario se paso a los grupos de primer curso de las promociones de mafiana. Por su
parte en el grupo de tarde del curso 12-13 se pasd otro cuestionario en su momento, en o
esencial similar, que ademas se extendié a 5 grupos mas de CFGM del mismo centro, con la
misma finalidad de contrastar nuestras percepciones a partir de los analisis derivados de
nuestras metodologias cualitativas con el grupo clave. Los datos de estos cuestionarios nos han
servido , com en el caso de la mafiana para contrastar los resultados de las entrevistas y
conocer mejor el contexto, pero no han sido afiadidos a los de los dos grupos de la mafiana al
no coincidir exactamente los enunciados de las cuestiones planteadas.

3.4.1.2. L0 QUE LOS SUJETOS HAGEN...: OBSERVACIONES

Se ha hecho observacidon, con distintas finalidades en ambitos diversos del centro, la
observacion fue intensiva durante el primer curso (14-15) asi como en los primeros meses del
curso 12-13. Durante los cursos 15-16 y 16-17 fue mas espaciada y selectiva. A parte de las
aulas y talleres la observacion se extendié a espacios diversos:
e Tutorfas individuales o de grupo.
e Reuniones con las familias
¢ Reuniones de departamento del profesorado (rutinarias, evaluaciones u otras)
e (Claustros
e Otros ambitos institucionales externos al centro (Red de orientacion y asesoramiento
académico de los CFGM del Departament d’Ensenyament, Mesa técnica de Juventud del
distrito en el que se encuentra el centro)
e Espacios externos inmediatos al centro, cafeteria
e Fiestas u otras celebraciones en las que el alumnado participaba.

Durante el primer afio solicité una reduccion de media jornada en el trabajo para poder
impulsar la mayor parte del trabajo de campo, de manera que se pudo realizar observacion
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intensiva a lo largo de una mafiana entera en un grupo y otra mafiana en el otro. Se intento
estar presente en espacios diversificados de manera que se evitaran sesgos provocados por
una materia especifica 0 un ambiente determinado vinculado a una materia o un profesor. A
parte de los espacios lectivos se hizo observacion en los espacios de descanso, tanto de los
alumnos (la calle) como de los profesores (el bar).

Una parte importante de las observaciones tuvo lugar en las reuniones de equipo docente y las
reuniones especificas de evaluacion, asi como las realizadas con los padres y madres a principio
de curso, las del profesorado de FP del centro con la direccion, u otras situaciones derivadas del
trabajo cotidiano en el centro de la investigadora, como las reuniones con los tutores de CFGM
mensuales en el curso 16-17. Asi mismo, como ya hicimos en nuestro trabajo de campo del
curso 12-13, incluimos como espacios de observacion las evaluaciones finales de la ESO cada
curso, por resultar especialmente relevantes en aspectos frecuentemente remarcados por
profesores, y también des de otras perspectivas por la literatura.

3.4.1.3. LA OBSERVACION EN AULAS Y TALLERES

La observacion en aulas y talleres ocupo una parte importante del tiempo de nuestro trabajo de
campo, tanto en el trabajo de campo que dio lugar a la informacion utilizada del curso 12-13
como en los afios posteriores. En todos los casos se comenzd por una observacion intensiva
panoramica que normalmente no se prolongaba mas de 4 semanas y después se realizaba
observacion localizada en determinados aspectos o blogues, como por ejemplo las formas de
relacion con el aprendizaje, las relaciones de poder, el mapa social del aula, etc.

Durante el curso 12-13 se realizaron cerca de 200 horas de observacion entre septiembre y
mayo. En el curso 14-15 se realizd observacion en el grupo industrial de mafiana principalmente
en dos de los mddulos, uno practico que se desarrollaba en los talleres (6 horas semanales, de
las que asistiamos a 3 0 4 segln semana), el mddulo practico de electricidad (4 horas
semanales, a las que asistiamos a una o dos horas) y otro tedrico en un aula (dos horas
semanales, de las que asistiamos a una hora), ocasionalmente se asistié a otros modulos
transversales como inglés, que también tenian los alumnos de servicios. En total se realizamos
un promedio de 7 horas semanales de observacion en este ciclo desde septiembre a febreroy
desde abril a junio de manera menos intensiva (de 3 a 4 horas semanales). En el grupo de
servicios se realizd observacion de septiembre a noviembre y de marzo a mayo, también en un
maodulo practico (4 horas semanales de las que asistimos una media de 3 horas), uno tedrico-
practico que se desarrollaba en el aula (3 horas semanales; asistiamos a 2 horas) y en inglés (1
hora semanal); ocasionalmente se asistid a algin moddulo mas, realizando en el periodo
intensivo unas 6 horas semanales. En el curso 15-16, se redujeron las horas de observacion, un
promedio de 3 horas semanales en ambos grupos de septiembre a mayo. Se siguid con el
mismo esquema de observacion. En segundo curso de ambas promociones solo se realizaron
observaciones ocasionalmente (actividades especiales que se realizaron en algdn moédulo, como
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las exposiciones de los proyectos finales).

En las observaciones se partié de un esquema que contemplaba por bloques diferentes
aspectos basicos relacionados a priori con la traduccion de nuestras ideas previas y objetivos en
el campo, algunas de ellas basicas en toda o casi toda observacion etnografica referidas a las
relaciones sociales entre los individuos que nos permiten observar las formas con que se
atribuyen identidades y como estas son recibidas o tienen consecuencias, clasificaciones,
distribucion del espacio y el tiempo, pero otras especificas como las formas particulares de
desplegarse el proceso de ensefianza aprendizaje en el campo (ver guidn en el anexo) En
nuestro guion de observacion destacamos los siguientes aspectos:

o Formas de desplegar el proceso enseflanza-aprendizaje (sociabilidad distinta,
organizacion grupal, individual, conocimiento priorizado, evaluacién, rol profesorado y
alumnado en el proceso, etc.)

o Formas distintas de problematizar aspectos del alumnado relacionados con factores
exdgenos 0 no.

o Valor asignado a los capitales culturales u otros de los propios jovenes

o Sujetos ideales

o Mecanismos de seleccion implicitos o explicitos

o Normas implicitas

o ldentificacionesy clasificaciones.

Las observaciones se recogieron en diarios que se escribian con posterioridad, nunca cuando se
estaba en los lugares de observacion. Solo ocasionalmente se recogian en el campo expresiones
0 datos que encontrabamos interesante recoger de manera literal, y excepcionalmente
recogimos material grafico de trabajos realizados, fichas, etc.

Por otra parte, se asistio a reuniones de evaluacion y de equipo docente, asi mismo en ambos
grupos se asistio a la reunion inicial de los padres con los tutores y el equipo directivo (como ya
se habia hecho en el curso 12-13). Estas reuniones se aprovecharon para explorar las
expectativas de los padres acerca de sus hijos, entre otros temas. Especialmente en el grupo de
industriales de ambas promociones se asistio a las reuniones que realizaron los tutores con
algunas de las familias individualmente.

La observacion se extendid a otros espacios exteriores, como la cafeteria frente al centro o
lugares alrededor que eran puntos de encuentro de los alumnos i también del profesorado,
tanto de los de industriales como los de servicios. A su vez, como hemos comentado, las
circunstancias laborales de la investigadora permitieron interaccionar en otros espacios como
las reuniones de coordinacion con otros tutores de CFGM del centro o de fuera de él, que
permitieron contrastar muchas de nuestras percepciones.

3.4.1.4. FUENTES DOCUMENTALES

El trabajo con las fuentes documentales se hizo con distintas finalidades. Por una parte conocer
las lineas estratégicas del centro tal como las definen institucionalmente en sus documentos
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esto lo realizamos a partir de documentos clave como las memorias anuales de direccion u
otros documentos que apenan sufren variaciones de un curso a otro como es el Proyecto
Educativo de Centro (PEC), las hoy desaparecidas NOFC (Normas de organizacion vy
funcionamiento del centro), los indicadores anuales de centro, las programaciones didacticas,
los curriculos de cada maédulo, etc.

Otro blogue de fuentes importante producido en el campo son los documentos de seguimiento
que utilizara principalmente el tutor de cada grupo, las actas de las reuniones, pero también los
resultados de satisfaccion de alumnado y profesorado en el conjunto del centro, o las
entrevistas telefénicas realizadas a los jovenes que habfan abandonado en FP en los cursos 14-
15y 15-16. También en este bloque, los expedientes de los alumnos Nos serviran para constatar
informaciones de trayectoria obtenidas mediante entrevistas.

Por otra parte los documentos producidos por los propios alumnos en ocasiones nos aportan
informaciones que contribuyen a su caracterizacion o a entender sus posiciones, por ejemplo
los curriculum a 5 aflos que ambos grupos realizan con la profesora de FOL (formacion vy
orientacion laboral), loas autorretratos realizados en el ciclo de servicios (promocion 14-16) o los
videos que realizaran estos mismos alumnos, presentando el espacio de trabajo de su casa en
el médulo de inglés técnico (promocion 15-17).

En el apartado de documentacion del sistema educativo, se ha explorado los aspectos de la LEC
(Ley de Educacion Catalana) relacionados con la formacion profesional de ciclo medio, pero
también los que hacen referencia a planes y desarrollos de iniciativas publicas y europeas,
estatales o catalanas, destinadas a la mejora de los CFGM o a afrontar el abandono en esta
etapa.

3.5. TRATAMIENTO Y ANALISIS

Se ha aplicado a las entrevistas y otros textos un analisis discursivo, entendido con J.P. Gee
como “un proceso reciproco y ciclico, en el que nos movemos de un lado a otro entre la
estructura de un lenguaje vy los significados situados que intenta construir sobre el mundo, las
identidades y las relaciones en un contexto especifico (Gee, 2005, p. 35)

Las entrevistas del alumnado se analizaron en dos fases. En primer lugar, agrupando los
resultados por tépicos que venian dados segin nuestro guion inicial. Esto nos facilitaba una
mirada comparativa entre los distintos jovenes, pero desde una perspectiva mas descriptiva y
que podriamos definir como andlisis de contenidos, revisando qué se dice, la frecuencia, etc. y
quien lo dice en relacion a variables como la situacion socioeconémica familiar o el origen étnico
nacional, u otras como los abandonos previos. En segundo lugar, las respuestas fueron
analizadas en el contexto general de la entrevista bajo la mirada mas analitica del analisis
discursivo.
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Este analisis nos permitié operacionalizar los resultados en tipologias (por ejemplo las logicas
detectadas) o contribuir a caracterizar ambas culturas de aprendizaje, junto a otras fuentes,
para poder detectar los aspectos mas criticos y dar respuesta a las preguntas de nuestra
investigacion.

Una estrategia de analisis similar pero simplificada se aplicd en el resto de entrevistas a las
segundas y terceras entrevistas a los jovenes.

En esta segunda fase del analisis discursivo, se tuvo en cuenta también la vertiente expresiva de
los textos (Jociles, 2005), entendiendo el discurso como “una conducta que expresa una
subjetividad (un modelo y/o una actitud cognitiva, valorativa y emotiva) y es producto de la praxis
socio-historica” (Jociles, 2005, p.22). Nos centramos en los aspectos del discurso destinados a
producir coherencias y sus fisuras, como actos narrativos localizados en el contexto de la
entrevista y como un trabajo de composicion narrativa que, inspirandonos en Gubrium vy
Holstein (1998), implica tanto a los recursos con que la historia es organizada a través de las
entrevistas, como a los significados disponibles, las tramas vy los vinculos que son “puestos en
coherencia” en sus relatos personales.

En el enfoque de la entrevista como relato resulta clave el intento de mantener la coherencia
por parte de los entrevistados, una coherencia que responde a narrativas, o “modelos de
Discurso” (Gee, 2005), en las que se entremezcla aquello que entienden que es socialmente
aceptable en un momento dado. Reconstruir el pasado en la entrevista nos habla del presente,
en tanto que es desde este presente que seleccionamos y significamos los hechos que son
relatados. Pero es necesario remarcar que cada contexto, en el que estas historias son
narradas, produce unas formas de coherencia que no necesariamente deben producirse bajo
otras circunstancias (Gubrium y Holstein, 1998). En el caso de algunos de los jovenes
entrevistados en sucesivas ocasiones durante nuestro trabajo de campo, podremos comprobar
como incluso la narracion de su pasado escolar difiere notablemente segin en que
circunstancias se encontraba en cada momento, y como en ello proviene en ocasiones de la
necesidad de establecer algun tipo de coherencia con su situacion presente en cada momento,
0 la introduccién de informaciones que hacen que ese pasado sea observado desde otra
perspectiva (esto lo podemos observar de forma muy evidente por ejemplo en el caso de
Rubén, parte segunda, cap. 2).

Bajo la apariencia de técnicas de control narrativo (Gubrium y Holstein, 1998) estos vinculos o
argumentos (Jonker, 2006) a los que recurren, en ocasiones contradictorios, deben ser también
interpretados en el contexto y la temporalidad especificas e inmediatos de nuestras entrevistas,
donde intervienen las expectativas que los jovenes construyen acerca de la propia situacion, lo
que aprobara o no su interlocutor segun el rol que le atribuyen y como pueda quedar de
comprometida la imagen de si proyectada, entre otras cuestiones. Este nivel de andlisis de la
situacion nos ha proporcionado a su vez interesantes informaciones sobre el tipo de discurso
normativo o considerado aceptable, comparando diferentes respuestas y observando la
intertextualidad (Gee, 2005, p. 46) de los significados a lo largo de los materiales recopilados.
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Aunque no aplicamos completamente su modelo de analisis, el trabajo de J. P. Gee inspira en
parte nuestro enfoque del analisis discursivo junto a Jociles (2005) y Gubrium y Holstein (1998),
en concreto sus conceptos de “significado situado” y “modelos de Discurso”. En primer lugar,
Gee distingue entre discurso y Discurso, para referirse por una parte al analisis del lenguaje
comun cotidiano (discurso) y por otra a narrativas mas amplias, normalizadas y sobretodo
reconocidas por un determinado grupo y que estan implicitas no solo en las palabras sino en
objetos, simbolos, practicas sociales diversas, etc. (Gee, 2005, p.27-28). El mismo Gee, relaciona
su concepto de Discurso con mayudscula a conceptos como el de “discurso” de M. Foucault, el de
“cultura” de C. Geertz, el de “practica” de Bourdieu, o el de comunidad de practica de Lave y
Wenger entre otros, y segun sefiala implica: “ (...) identidades situadas, formas de accion y de
reconocimiento de actividades y actividades caracteristicas, formas de coordinar y ser
coordinados por otras personas, cosas, herramientas, tecnologias, simbolos, sistemas, lugares y
tiempos; formas caracteristicas de actuar-interactuar-sentir-emocionarse-evaluar-gesticular-
posar-vestir-pensar-creer-conocer-hablar-escuchar (y en algunos Discursos, leer-y-escribir)’
(Gee, 2005, p.33).

Destacamos de la caracterizacion que hace Gee de Discurso tres cuestiones que se relacionan
directamente con el concepto de cultura de aprendizaje que utilizamos: los discursos pueden
actuar a diferentes escalas, sus limites son difusos, pueden tener un caracter hibrido y estar
integrados por distintos discursos a la vez, y pueden guardar relaciones de complementariedad
con otros Discursos (Gee, 2005, p.33)

De esta distincion entre discurso/Discurso derivan los conceptos de “significado situado” y
“modelos de Discurso”, por otra parte interrelacionados . El “significado situado” es segin Gee la
imagen o patron que “ensamblamos” (Gee, 2005, p.65) en una situacion concreta de
comunicacion, un ensamblaje basado en nuestra interpretacion de ese contexto y en nuestras
experiencias pasadas. Es lo que elaboramos en nuestra comunicacion habitual, y es el que seria
nuestro primer nivel de andlisis de las entrevistas de nuestra investigacion. Ese significado,
afirma Gee, es un proceso activo (lo creamos en parte en el lugar y el momento) y es un proceso
social (estamos influenciados por nuestras filiaciones con distintos grupos sociales) (Gee, 2005,
p.65).

El hecho de que esos significados se basen en experiencias dentro de contextos implica que
esas experiencias, segin Gee, estan mas 0 menos rutinizadas a través de “modelos de
Discursos”y practicas sociales con las que se convive (Gee, 2005, p.54).

Los “modelos de Discursos” son, segun Gee, teorfas (relatos, imagenes, marcos explicativos)
compartidas por determinados grupos y conectadas con determinados Discursos, que se
relacionan con identidades especificas y que la gente mantiene, en ocasiones de forma
inconsciente, y utiliza para dar sentido al mundo y a las experiencias que se tienen en él. A
menudo se simplifica y en este sentido es similar a los estereotipos (Gee, 2005, p.61)

Asi, por ejemplo, en nuestra investigacion, entre los significados situados de las respuestas en
las entrevistas del profesorado, aparecen diferentes modelos de Discurso entremezclados
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a la hora de definir sus alumnos ideales, tanto cuando les pedimos una respuesta directa, como
cuando a través de expresiones valorativas negativas 0 positivas, comparaciones, expresiones
adversativas, formas de organizar la informacion y destacarla, identificaciones y técnicas de
control narrativo diversas (Gubrium y Holstein, 1998), van construyendo una determinada trama
con sus discursos (aqui con minUsculas segun Gee).

En estas tramas podemos reconocer modelos diversos, entre ellos por ejemplo los que
llamamos en nuestra investigacion “discursos inaugurales” en los que se basan las expectativas
vertidas sobre el alumnado a principio de curso. Estos modelos son adaptados a la situacion de
la entrevista por el profesorado y remiten a Discursos mas generales (aquf con mayudscula segin
Gee) sobre la inmigracion, sobre la adultez y el trabajo, o sobre la Educacion Obligatoria, o sobre
qué es una persona “formada”, y son puestos en relacion segin formas de coherencia que nos
mostraran, junto a sus practicas, como entienden sus roles, la etapa educativa en la que
trabajan y sus contextos.

3.6. RELACION ENTRE OBJETIVOS,
MARGO GONGEPTUAL E INSTRUMENTOS
METODOLOGIGOS

Sintetizamos aqui el tipo de instrumento utilizado en cada objetivo, relacionandolo a su vez con
los conceptos clave de nuestro marco (los fundamentales, no todos los utilizados), con el fin de
obtener una imagen integrada de los aspectos explicados. En concreto relacionamos, linea
principal de nuestro marco conceptual, fuentes y tipo de andlisis

Identificor, anolizor y corocferizor los procesos y mecanismos de fipo institucional, estructural e individuol gue
intenviene en el abandono del! CFGEM de Formocidn Profesional, o contribuyen o lo retencidn en el sistemo dentro
de esta efapa.

Marco conceptual principal  Fuentes e Instrumentosde  Analisis (Iineas principales)

Dindmicas de la ldentidad escolar en | Entrevistas en profundidad Fase 1 contenides segin bogues
Ias blografias, individuales {glumnada) , entrevista
Transaecidn biegrdfiea (Dubar, 1992) semigstructuradas. (Anexo? GEAT) Fase 2: andlisis discursivo
Ldgicos de entrodo & ciclo jBajo qué
: T 3
tipo de bglca inician el cicko? (Dubar | 4ngicie documental Expedientes, Contraste de datos y relacidn con las
wo82). carpetas de ttoria, actas entrevistas, Caracterizacin ded grupo
evaluachones) entera.
Cuestionario general {cuantiativol Caracterizacidn SE del grupa
{hrexnd_G) kentificaciones, motivaclones,
expectativas, et en muestra mas
amplia {grupes enteros)
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Dindmicas de la ldentidad escolar y la
ldentificacidn en las relaclones en el
nueve contexto,

Transaccidn releclenol, farmaciones

Idfentitarias {Dubey, 1991 1992)

Observacidn de préacticas cotidianas
en diferentes contextes,
Ohservaciones guiadas y
estructiradas v observaciones
elreunstanciales, {Anews2 _GIH].
Recogida: diarics de campo.

Analisis de las situaclones v datos

segdn las termdticas clave estabiecidas
&n los blogues que organizaron |
absenacidn (aspectos estruciurales y
relgcionales en diferentes espacks y
escalas. Clasificaciones e
identificacionas en el contexto grupai.
Relacidn con entrewistas y otras
fuentes.

Ohbsenvaciones reunionas iniclales
equipo docente, padres. Recoghda:
dlaries de campa v aclas.

Observaciones reuniones del equipo
docents a bo lango del curso.
_Hecogida: diarkes de campe y actas
Segundas entrevistas y sucesives al
slumnado elegide. Sem-
estructuradas, (Anexcd _GEAZ)

|_identificaciones del profesorado

Andlists de weplcos y discursivo,
PFarcepcidn del profesorado sobee el
alumnada & prncipio de curse.
Andlists ge wWplcos y discursivo.
Camblos en |5 percepoines &

Andllsis de wplcos v discursivo
Camblas en las percepoiones e
Identificaciones del alumnada jcoma

Entrevistas al profesarade Een;l—
estructuradas, (Anexod GEP2)

entrevisia

Observacldn de los fentdmenos desde
diferentes escalas (Hodkinson, Jomes
Biesto, 1995 Fine y Weis, 2008, Wels p
Fine, 2013

Andlises de la literatura institucional

sabre CFGM o equivalentes an el

contexto cataldn, espahol &
_Internacianal

Fase 1 cantenldos segin blogues ‘

Fase 2: andliss discursive

Andlisis diseurste. Concepto de
CFGM, concepto de "alumno CRGM®,
shandano, medidas planteadas, po

Andlisis docurnental begisiacidn
educativa y decumentes eurriculares,

Drecumentacidn sebre histona del
centro, el contexto del barrla y la

cludad (Dates web Ayuntamiento,
Prayecto de direccidn ded centra,

PEC)

Documentacidn satie el mercada
laboral relacionada con los dos

Observaciones & panis de reunjones
derivadas del trabajo en redes y olres
contextos con diversos centros de
Cataslunya Recogida: disrios de
campe.

_sectores de los grupos (SEPE, SOC).

Caracterizacion de la cultura de
sprendizaje como practica
[Hodkingon, James y Biesta, 2007) en
la que e transferman los factores de
rlesgo (Brown y Rodriguez, 2009)

Observacidn de practicas colldianas
en diferentes contextos. Entravistas
Informades. Observaciones guiadas y
estructuradas y obhsenvaciones
circunstanclales. (Anexad GO,

Fuentes diversas recogidas en el
campe: trabajes de los alumnos,
fichas de actividades, curriculumms
proyecthvos de FOL, resultados de
encuestas del sistema de calidad a
profesorado y alumnado del centra,
elc

Decumentacidn estratégica del
centra; Memoria enual, PEC, NOFC,

documento de rendicion de cuentas a

Obsen/aciones redniones del equipa
dacenis alo Iargn:l del curso.
_Recogida: diarles de campe y actas.

| Inspeccidn, indicadores de centro.

| de preblematizacidn, etc. ‘

Datos de contexto

Datos de contexto

Andlisis discursae. Conceplo de
CFGM, concepta de “alummno CRGM®,
ebandana, medidas planteadas, tipo
de problematizacidn, etc

Andlisis de las situaciones y datos
sagun las temdticas cleve

| estabbecidas en los bloques gue
organizaron la observaciin |aspectos
estructurales y relacionales en
diferentes espacios y escalas)
[Anexo_ GO,

Angliss discursive. Conceplo de

CFGM, concepto de “alumno CRGM®,

abandono, medidds planteadas, tipo
| de problematizackin, ete.

Segundas entrevistas y sucesivas al
slumnada elegide. Sems-
_estructuradas, (Anexod GEAZ}
Entrewistas al profesorado Semi-
estructuradas, (Anexo2_ GEF2)

Andlisis discursive y de tdpicos.
Seguimiento aspectos clave
datectados en ralacldén al mements
{final clelo, despuds de abandanar,
gte ], aspectos preblamatizados ete.

Datos de tutorfa y de secretaria sobra
sbandaona.

Datas de contexte. Contrasie con
entravistas v obsenacionas
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| Identificar v analizar las consecuencias del abandono en los CFGM, o por al contraric, /a retencian i af impacto
| @n la construccion de sus identidades soclales y expectativas.

!hmmmﬂpw

| Dindmbcas de la identidad escaolar en
las blagrafias. Transaceldn blografica
| {Dubar, 1951, 1983)

Liminaridad como concepte analitico
| {Tumer, 1974, Bettis, 1986; Kofoed,
| 2008; Beech, 2000

é Aprendlzaje como transformacién
| iLave | Wenger, 1991) “Palsaje de
| practicas” (Wenger, 2016

Horizontes de aprendizaje
| (Hodkinssn, James y Biesta, 2007)

Entrewisias en prafundidad
individuaies {alumnado que ha
sbandonada] , semiestructuradas.
|Anexo2_ GEAZ)

Entrevistas en profundidad
Individusles (alumnado que proviens
de ung o més abandonas),
semiestructuradas. (Anexe? GEAT)

Entrevistas en prmuu:ll-:lad
individueles {alumnado gue
Teinalizard) , semiestructuradas. [
Anexnz_GEAS)

Cultura de aprendizaje como practica
| {Hodkinson, James y Biesta, 2007)

Observacidn de prdcticas cotidianas
en diferentes contextos.
Obseraciones guiadas y
estructuradas y obsenvaclones
circunstanciales. (Anexo2_GO1),
Recogida: diaries de campe

Ohbservaciones reuniones del equipa
docente a lo largo del curso.
RE\'.‘DQHJEZ diarizs de campo y actas.

Entrevistas Ceardinador FCT, equipa
directivo, TIS, ete,

Entrewvistas & los tutores de segundo
cursa, (Anexol GEPS)

Datos de tutora y de secretara sobre

Andlisk discursive. Andlisls de las
facllidades/dificuftades encontradas
despuds de dejar el centra.
Froyecelones, planes y estrateglas.

Arndlisis discursive. Andlisls des de fa
perspectiva del Impacto de los
sbandonos anterlores.

Andlists discurstve. Andlisls desde |a
perspectiva del Impacto de los
cambies durante el segunde cursa,
las précticas en la empresa y el futurg
Inmediate. Transformacienes
Identificacion escolar y profesional

Conftraste con entrevistas
[retrespectivol. Aspectas puntuales
relacionados con a5 Intempretaciones
de los [dvenes y otros actores.

Andlisk de los discursos sebre el
ebandana o las difcultades
percibidas en el centra

Analisin contaxtn

Analizar [a construccian sociopolifica det abandone en los CFGM, las definiclonas sociales de sus sujelos, fanta
a partir de los de discursos Institucionales de las politicas educativas y sociales, como a partir de sus agenies
implicades mds significativos y los documentaos insfifucionales.

Los fendmenas desde sus diferentes
escalas y sus interacclonas
(dimenslones del concepte CFGM y
del abandena) (Hodkinson, James
Biesta, 1997 Fine y Wels, 2008, Weis y
Fine, 2002)

CFGM como dispesithre (Foucault,
HrE

Dacumentos de politicas educativas

sobre PP, especialmente de grado

media (suropen, estatal, autondmico y
_locall

| Andlisis de los discursos desde la
perspectiva de la percepcidn del
abandono comae probiema.

Entrewistas en profundidad
Individuales {alumnada,
semiestruciuradas. (de 60 a %0 min

Andligs del discurso desde ia
parspectiva de la percepcldn dal
abandans come probiema.

Entrevistas al profesorade Semi-
estructuradas, (Ainexod_GEP2)

Andlisis del discurso, formas de
explicar problematizar el abandono,

Decumentackin ¥ planes del centro u
otrog para afrontar & abandons en
CFRGM.

| Andlisis de 1picos v discurses, segin
farmas de explhizar! problematizar el
abandona.

_| Relacidn politicas { précticas reales.
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3.7. GAMBIOS, LIMITAGIONES Y
CUESTIONES ETIGAS

Cuando iniciamos nuestra investigacion nos propusimos seleccionar cuatro jovenes de cada
grupo y realizar un seguimiento a lo largo del tiempo, sin embargo, a medida que avanzo el
trabajo de campo, en el primer afio, sin cambiar nuestros objetivos, decidimos ampliar la
muestra en los primeros cursos y afiadir alumnado de la promocion posterior, asi como utilizar
los resultados de nuestro trabajo de fin de master dedicado a la misma tematica y con un
disefio similar, un curso antes.

Esta ampliacion afectaria a los primeros cursos, que era donde se localizaban los mayores
problemas e implicaba seguir en segundo, siguiendo sélo a algunos de los alumnos que
abandonaran o que se quedaran. Asi pues, nos centramos en el primer momento de la
transicion al ciclo, como el momento mas critico, delimitando de manera mas precisa el periodo
temporal clave de nuestra investigacion, aunque no se dejo de lado el segundo curso. Con ello
haciamos prevalecer el criterio de una mayor diversidad de casos, que resultaba a nuestro juicio
mas enriquecedora e introducia una mejora cualitativa.

Por otra parte, decidimos también renunciar a uno de los objetivos definidos al inicio: el impacto
sobre los jovenes que abandonaron de los programas de insercion laboral, garantia juvenil u
otros en marcha durante la investigacion. Este objetivo diversificaba excesivamente la
investigacion, afladiendo una unidad de analisis innecesaria para nuestro objetivo principal.
Finalmente se introdujo una pequefia modificacion en el objetivo 3, en principio solo centrado
en el concepto de abandono y después ampliado al concepto mismo de CFGM, matiz que a
nuestro juicio resultaba clave en los problemas en la transicion.

Estos cambios reflejan un recorrido en nuestra investigacion hacia una mayor complejidad:
desde un planteamiento del abandono a partir del enfoque de los factores de riesgo a un
planteamiento desde la transicion, y la experiencia vivida por los jovenes y las jovenes de
reposicionamiento social y transformacion.

3.7.1. LIMITACIONES

No nos extenderemos mas en algo ya explicado al principio de este capitulo, cuando
caracterizamos nuestra tesis como un estudio de caso multiple y su alcance.

Nuestros resultados tienen las obvias limitaciones de un estudio de caso, que no permiten
formular generalizaciones, tampoco es nuestra pretension. Ofrecemos una muestra de
determinados problemas con los que se enfrentan algunos jovenes en su paso al CFGM, en un
contexto muy concreto, a partir de un enfoque no muy comun en la literatura sobre abandono
de nuestro entorno proximo, aunque mas frecuente en el panorama internacional.
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Por otra parte, habiéndonos centrado en lo que ocurre dentro del centro y desde dentro del
centro, la vida familiar y social de los jovenes esta considerada a través de su mirada. Esto en
principio era lo que nos interesaba, en tanto que muestra el impacto sobre ellos y su
interpretacion de los problemas, pero sin duda ampliar la investigacion a los contextos
familiares, laborales (especialmente las empresas de practicas) y sociales cotidianos de nuestros
jovenes enriquecerian los resultados.

3.7.2. CUESTIONES ETICAS

En todos los casos se informd a los participantes y se explicd en qué consistia la investigacion,
qué objetivos tenia y los limites de la implicacion de las personas participantes. Se obtuvo
consentimiento informado de todos ellos y ellas, incluidos los padres de los jovenes que en el
momento de iniciar la investigacion eran menores de edad. En los anexos incluimos los modelos
de documentacién que se utilizaron.

No se grabaron entrevistas o utilizaron fuentes derivadas de la posicion en el centro como
coordinadora de calidad o como coordinadora de CFGM, o simplemente como profesora,
cuando estas se obtenian bajo estos roles y reflejaban aspectos que a pesar de la anonimizacion
de los datos podian revelar matices criticos para los participantes.

Si que se ha hecho alusion a comentarios o a cuestiones muy generales observadas en estos
contextos, como por ejemplo los resultados de las encuesta anuales del sistema de calidad del
centro, u observaciones extraidas de reuniones diversas (por ejemplo, resultados de auditorias
del sistema de calidad a la direccion y a los equipos docentes, entrevistas a parte del equipo
docente en las auditorias internas y externas, entrevistas con alumnado solicitadas por ellos o
por sus tutores y que no se grababan, etc.).

Por otra parte, se ha cambiado el nombre del centro y se ha omitido también el nombre de la
Ciudad, barrios, etc. que pudieran indicar el lugar de que se trataba y localizar el centro. Todos
los nombres de los participantes han sido substituidos por pseudonimos.

TRANSICIONES COMPLEJAS EN EL PASO A LOS CFGM: UN ESTUDIO DE CASO MULTIPLE 77
MARIA J. PEREZ BENAVENT






4.1. L0S GFGM EN EL SISTEMA
EDUCATIVO

4.1.1. ESTRUCTURA DE LA FPY POSICION DE LOS CFGM EN EL SISTEMA

La formacion profesional esta disefiada como un conjunto de ciclos formativos con una
organizacion modular, basada en contenidos tedrico-practicos de duracion variable en funcion
del tipo de estudios. Los contenidos se relacionan con el Catalogo Nacional de Cualificaciones
Profesionales, y dentro de cada familia profesional, se ofertan distintos niveles de ensefianzas.
En primer lugar, la FP Basica, de caracter obligatorio y gratuito, dirigida a estudiantes que no han
completado sus estudios de ESO y quieren continuar en ensefianzas orientadas a la insercion
laboral. Este tipo de formacion se corresponde al nivel 1 de cualificacion profesional del
Catalogo y permite la obtencidn de un titulo de Técnico Profesional Basico.

Los Ciclos Formativos de Grado Medio (CFGM) son el siguiente peldafio en la clasificacion de las
ensefianzas profesionales. Forman parte de la formacion profesional especifica y se integran en
las ensefianzas secundarias postobligatorias. Estos ciclos medios se orientan principalmente
hacia la capacitacion para una determinada profesion. Los requisitos de acceso son: tener el
titulo de ESO/FP Basica/ FPI, haber superado el curso de acceso o la prueba de acceso a grado
medio 0 a la universidad para mayores de 25 afios. La duracion de estos ciclos es de 2.000
horas divididos en dos cursos académicos y la obligacion para el estudiante de realizar el
modulo de “Formacion en Centros de Trabajo”, en la actualidad se ofrece la posibilidad de
realizar en régimen dual algunas de la las titulaciones, es decir con un mayor nimero de horas
en la empresa y un contrato de practicas remunerado u otras formas de convenio entre
empresa e institucion de formacion . La superacion de un CFGM habilita al estudiante como un
Técnico o Técnica Profesional, que se corresponde al perfil profesional 2 definido por el
Catalogo Nacional de Cualificaciones Profesionales

Por ultimo, estan los Ciclos Formativos de Grado Superior (CFGS) que forma parte de la
educacion superior, con un caracter practico. De la misma manera que los anteriores, estan
disefiados para ser cursados durante dos afios académicos, reservando el dltimo trimestre del
segundo afio para las practicas profesionales de la FCT, también se puede planificar en version
DUAL. Para poder realizar este tipo de estudios es necesario acreditar con caracter general un
titulo de Bachiller (o superior), haber superado la prueba de acceso especifica, la de acceso a la
universidad para mayores de 25 afios 0 haber superado el curso de acceso. Al final de todos los
madulos, el estudiante obtendra un titulo oficial de Técnico Superior que le permitira acceder al
mercado laboral, y que corresponde al perfil profesional 3 del Catalogo.
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La Formacion Profesional en Espafia, y en particular el primer ciclo o inicial, hasta la reforma de
la LOGSE (1995) habia sido una via de segunda oportunidad para aquellos adolescentes que sin
demasiados recursos no habian superado la educacion basica, entonces obligatoria hasta los 14
afios. Con una duracion de cuatro afios y dos niveles de transicion directa (FP1, auxiliar i FP2,
técnico) y un tercero que jamas se llegd a implantar, la FP de la Ley General de Educacion (LGE,
1970-1990), especialmente la de primer grado, la situaba en un lugar marginal, tanto en el
sistema escolar como en el imaginario educativo de la sociedad, asociada al fracaso de aquellos
que habian sido incapaces de aprobar la EGB.

Con la LOGSE (1995-2002) se introducen importantes reformas en la FP: un mayor grado de
especializacion en los contenidos, eliminando materias transversales como las lenguas o la
llamada “formacion humanistica”, la segmentacion de los estudios en dos niveles (CFGM, CFGS)
sin acceso directo de uno a otro, un cambio en las condiciones de acceso, con la exigencia del
graduado en ESO para acceder a los CFGM vy Bachillerato para los CFGS, obligatoriedad de la
practicas en empresa, que se realizaran fuera del horario lectivo mediante convenios no
remunerados y con una duracion entre 380 y 400 horas a lo largo de los dos cursos del ciclo.
Estas reformas se aplicaran progresivamente durante un periodo en el que los compromisos de
Lisboa del afio 2000 y los sucesivos planes de trabajo, comenzando por el ET 2010, se asumiran
en las lineas estratégicas adoptadas, y enmarcaran discursos sobre la Formacion Profesional,
tanto en Espafia como en Catalufia.

Estas lineas, por una parte, apuntaran hacia un espacio de convergencia de la formacion
profesional europea, sistematizando cualificaciones e implementado sistemas de calidad, y por
otro situan la FP como un recurso para la mejora de la productividad, que asegure la fuerza de
trabajo ante las transformaciones de la economia y la reduccion del trabajo manual y de baja
cualificacion, en un determinado segmento del mercado laboral: el de las titulaciones técnicas
medias.

Textos ideoldgicamente emblematicos, derivados de Lisboa 2000, como el tratado de
Copenhague de 2002, pero también anteriores, como el Libro blanco de la Comisién europea de
1998 que ya apelaba a una sociedad del conocimiento, alertando sobre las consecuencias de los
cambios del sistema productivo, hasta la reciente Declaracion de Osnabruck (2020), iran
marcando los ritmos de las prioridades y enfoques de las politicas estatales y catalanas en
Formacion Profesional, hasta cierto punto, desde el momento en que sus sistemas se van a
financiar, en parte, de las subvenciones del Fondo Social Europeo.

Por su parte, la LOGSE, en este contexto y a lo largo de los afios, asi como las sucesivas
reformas, intenta crear una imagen de la formacion profesional renovada, substituyendo la
imagen del “obrero” por la de un "nuevo profesional", mejor preparado, mas especializado y
adaptable los cambios del mercado, y a su vez, inicia la introduccion de los discursos de la
calidad y la excelencia en el sistema de Formacion Profesional. Con la LOGSE se pretendia
captar otros perfiles de alumnado y convertir esta formacion en una opcion atractiva al finalizar
la ESO o el Bachillerato.
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Las limitaciones que en su momento la ley impone al acceso a los CFGM, y la escasa oferta de
medidas alternativas para los jovenes que no superan la ESO, obligaran a nuevas medidas ante
el aumento de los jovenes sin graduar que quedan atrapados fuera del sistema. Medidas
legislativas posteriores han flexibilizado el acceso, han multiplicado la oferta de titulos, han
adaptado el disefio curricular al marco de las competencias profesionales, integrando asi los
distintos subsistemas de formacion (FI, FC i FO), etc., sin embargo, han sido muy escasas las
medidas especificas encaminadas a la retencion del alumnado en los CFGM.

E
sucesivas leyes de educacion hasta hoy) es soélo relativo, y sobretodo aplicable a los CFGS. La

éxito de esta reforma por lo que respecta a los CFGM (y las modificaciones posteriores en

formacion de grado medio en Espafia no ha conseguido imponerse como una primera opcion
deseable en condiciones de igualdad, frente a las opciones que el joven encuentra
paralelamente en acabar la ensefianza obligatoria (Bachillerato), y continda siendo una segunda
oportunidad para aquellos jovenes catalogados como de "escaso rendimiento”" o de "perfil no
académico" en la secundaria obligatoria.

4.1.2. POSICION SOCIAL Y RESULTADOS

Hasta cierto punto, los CFGM contindan reproduciendo los esquemas heredados de la antigua
FP de primer grado. Hace ya algunos afios J. Calero remarcaba que los CFGM continuaban
teniendo niveles de prestigio y calidad bajos, un nivel de reconocimiento social y de rendimiento
econdémico escaso respecto a los que proporcionan otras titulaciones, y una
sobrerrepresentacion de la clase obrera. No tenemos datos actualizados al respecto, y tenemos
que acudir a la estadistica europea para comprobar que la imagen de la FP respecto al
Bachillerato continda siendo negativa.

En la encuesta que realizd en 2017 CEDEFOP en los paises de la UE sobre la percepcion de la
FP, los resultados muestran claramente que la percepcion de la formacion profesional no es la

Q21: To what extent do you agree or disagree with each of the following que COI’I’eSpOﬂderla d Unos

Siamantat =1} estudios de primera opcion (fig. 5).
Students with low grades are drected . Estas percepciones resultaran
towards vocational education in M 44 12 I
(COUNTRY)

absolutamente coincidentes con

COUNTR : ion
I {OOUNTEN) qonmatedhente - = W l las que veremos que comparten
vocational education . . .z
los propios jovenes de nuestra
It is easier (o get a qualification o . . .,
in vocstionsi soucaton men [N © w investigacion, y las que ellos creen
in general education g

gue su entorno tiene.
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Base: All respondents (n= 35 B45).

Fig. 5- Imagen de la FP en europa.
Fuente: Cedefop European public opinion survey
on vocational education and training (2017)
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Por otra parte, los resultados educativos en los CFGM se mantienen bajos a travées de los anos, a
pesar del aumento de la matricula, un aumento que proporcionalmente ha sido mucho menor
que el que han experimentado los CFGS. Las ultimas estadisticas del Ministerio de Educacion 'y
Formacion Profesional del curso 17-18 y 18-19, muestran una tasa bruta (es decir, la relacion
entre el alumnado que termina las ensefianzas conducentes a una titulacion y el total de la
poblacion de la “edad tedrica” al comienzo del ultimo curso de dichas ensefianzas) de graduados
en CFGM del 22,7% (17-18) y del 23,3% (18-19) para Espafia y un poco mayor en Catalufia (un
24,4% en 17-18 y un 27,5 en 18-19), frente a un 55,4% en el Bachillerato en 17-18 i 55,1 en 18-
19. Por otra parte, vemos que en diez afios la matricula de los CFGM se ha incrementado en un
33,42%, mientras que la del CFGS lo ha hecho en casi un 70% (MEFP, 2020, 20121). A su vez, a
pesar del aumento en la matricula, las cifras de graduacién se han mantenido con pocas
variaciones a lo largo de los afios, tal como puede observarse en las series estadisticas (MEFP,
2020, 20121).

Todo ello nos muestra que los CFGM se han convertido en algo diferente a lo que las reformas
pretendian (o mejor dicho ha continuado detentando un rol similar al que tenia en la LGE) pero
en cambio, los CFGS si han mejorado en diversos aspectos con el tiempo, empezando por su
aceptacion social.

Podemos constatar por otra parte que la Formacion Profesional tampoco ha conseguido
cambiar aspectos como la sobrerrepresentacion de mujeres y hombres en determinados
estudios, reflejando la division sexual del trabajo de la propia sociedad. En los datos del informe
de 2020 MEFP, las mujeres son mayoria en las familias profesionales de Imagen Personal (89,7
% en Grado Medio y 94,1 % en Grado Superior), Servicios Socioculturales y a la Comunidad (85,8
% en Grado Medio y 87,1 % en Grado Superior) y Textil, Confeccion y Piel (81,9 % en Grado
Medio y 85,0 % en Grado Superior). Los hombres contindan siendo mayoria en Transporte y
Mantenimiento de Vehiculos (97,2 % en Grado Medio y 96,8 % en Grado Superior), Instalacion y
Mantenimiento (97,9 % en Grado Medio y 96,6 % en Grado Superior), Electricidad y Electrénica
(97,0 % en Grado Medio y 95,2 % en Grado Superior), Fabricacion Mecanica (96,7 % en Grado
Medio y 90,6 % en Grado Superior) y Energia y agua (92,5 % en Grado Medio y 91,5 % en Grado
Superior).Estas cifras se mantienen similares en el informe del Ministerio del afio 2021.
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4.2. EL ABANDONO EN LOS GFGM.
MEDIDAS, GIFRAS E INDIGADORES

Todo parece indicar que una parte importante de B 1314 M5 Hisis M6y W 1748

W 18-19
PERDIDA DE ALUMNADO DE 1° A 2° CURSO
PARA UNA MISMA PROMOCION. CFGM
CATALUNA

los jovenes que inician los CFGM o no acaban, o
emplean muchos mas afios de los previstos para
hacerlo.

Parece claro que, en relacion al resto de niveles
educativos, el abandono en los CFGM es bastante
significativo si nos remitimos a evidencias, quizas
demasiado simples, como el numero de
alumnado matriculado en primero y en segundo
curso de una misma promocion (simples porque

las  diferencias pueden admitir  diversas

casuisticas como las repeticiones, cambio de Fip. 6. Fuentis Elsboracién propia a parte de fas estadisticas
ciclos, desaparicién de grupos, etc), o bien del “‘,"-
calculos mas detallados, realizados desde el Consuita junio 2021
ambito académico, teniendo en cuenta no cifras absolutas, sino tasas de matriculacion y de
graduacion, y que concluyen que uno de cada tres jovenes abandonaria un ciclo medio, segun el
tratamiento hecho por Sanz y Sainz a partir de los datos del ministerio de 17-18, que ademas
indican que el aumento de matricula en los CFGM se debe mas bien al aumento del nimero de
jovenes que alargan su permanencia en un CFGM, y el efecto acumulativo que ello genera (Sanz
y Sainz, 2020) .

Como ya comentamos en la introduccion, no existen indicadores especificos en nuestro entorno
que realmente den cuenta de lo que ocurre en los centros, a pesar de recogerse datos cada
curso, al menos de los centros publicos de Catalufia. El porcentaje de abandono que cada curso
proporciona las diferentes administraciones educativas, siguiendo el mismo criterio que el
general de la UE, abarca un rango de posibilidades que no da cuenta concreta del alumnado
que se matriculd en un CFGM y lo abandond. En concreto, se refiere al porcentaje de personas
de 18 a 24 afios que tienen como nivel maximo de estudios la ESO o anteriores niveles
educativos (CINE 0, 1y 2), y que no siguen ningun tipo de educacion o formacion. El Ultimo dato
de abandono temprano en Espafia (2019) situa el porcentaje en el 17,3% y un 19% para
Catalufia, bastante lejano del objetivo propuesto en el ET2020 para Espafia del 15% (UE-27 tenia
como meta el 10%).
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De manera especifica, desde 2008 con el Plan para la reduccion del abandono escolar del
Ministerio de Educacion, y la creacion de una mesa especifica para el seguimiento de medidas
aplicadas en el seno de la Conferencia Sectorial de Educacion estatal, se van a suceder durante
los afios de nuestra investigacion diversos planes y estrategias, tanto estatales como catalanes,
alineados con el ET2020 europeo y las sucesivas recomendaciones del Consejo de Europa y
tratados, firmados por los diferentes ministerios de los paises de la UE.

Del conjunto de medidas de prevencidn, intervencion y compensacion propuestas desde las
recomendaciones europeas, diversos documentos especificos han intentado traducir al ambito
espafiol y al catalan las actuaciones que, en un principio, se destinaran sobretodo a aumentar la
oferta de postobligatorios y flexibilizar el acceso a los CFGM, asi como medidas preventivas
focalizadas en la ESO. Posteriormente, se abordaran otras cuestiones como la diversificacion de
la oferta, campafias para atraer a un mayor numero de jévenes a la FP o potenciar el
aprendizaje en el lugar de trabajo.

Solo a partir de 2015 en Europa, y muy recientemente en Espafia, ha habido una reflexion
politica que relacione la importancia de aspectos pedagodgicos o la accion tutorial en FP como
medidas contra el abandono en FP (Cedefop, 2015b, 2016). La accion tutorial, por ejemplo, no
es considerada como una parte estructural del curriculum en FP, y ni siquiera en nuestro
contexto se le asignaran horas especificas, hasta el curso 17-18 en el que los centros de nuestro
entorno comienzan a asignar una hora, no obligatoria para el alumnado.

Tampoco los centros de FP tendran asistencia para casos especificos, ni psicopedagogos, ni
educadores sociales u orientadores en sus plantillas (solo en los casos donde los hay porque
también se cursa ESO, en ocasiones se recurrira a ellos, teniendo en cuenta que “oficialmente”
se dirigen a la ESO), tampoco los servicios municipales de atencion educativa especial o los
servicios sociales actlan en la formacion profesional, en nuestro contexto.

Llama la atencidn la importancia que los sistemas de orientacion y acompafiamiento tienen en
los paises de la UE en la FP, como medidas aplicables en los centros, si tenemos en cuenta la
consideracion residual que en la practica tienen estos aspectos en el contexto de nuestra
investigacion, aunque la palabra “orientacion” y “acompafiamiento” aparezca en los documentos
de las politicas desde hace afios como aspectos fundamentales (Il Pla de Formacié Profesional
2007-2010; LEC, 2009; Ofensiva de pais a favor de I'Exit Escolar, 2012; lll Pla de Formacio
Profesional, 2012-2018; LLei d'FP de Catalunya, 2015; etc.).

4.2.1. ELABANDONO EN EL GENTRO Y SU CONTEXTO INMEDIATO

Si cambiamos nuestras lentes y nos situamos en el centro donde realizamos nuestra
investigacion, podemos observar que el despliegue de medidas es escaso, y que depende
mucho de la voluntad del director de turno o de su equipo. Durante los afios de nuestra
investigacion las principales medidas adoptadas fueron las disciplinarias,
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hasta que se entrd en un plan especifico consistente en una red de intercambio de experiencias
entre centros, y se comenzo a intentar organizar la accion tutorial, con muchas barreras y sin
medios, ya que los recursos que llegaban se entendia que eran para la ESO, y el abandono o la
baja tasa de graduacion en los CFGM de algiin modo se habia normalizado.

Como veremos mas adelante, el andlisis de los resultados en CFGM, se atribuia a problemas
externos contra los que el centro no podia hacer nada. Desde el curso 2011 todos los centros
de secundaria incorporaran obligatoriamente una linea estratégica dedicada a mejorara los
resultados en abandono para todos los niveles. Las lineas estratégicas de nuestro centro (como
las de la mayorfa de los centros catalanes de secundaria seran: 1. Mejorar los resultados
educativos. 2. Potenciar la equidad y reducir el abandono escolar y 3. Mejorar la imagen vy la
relacion con el entorno). Ahora bien, es necesario destacar que aquel 2011 es el mismo afio en
el que se ponen en marcha las medidas de austeridad en Educacion por parte del gobierno, que
se traducen, entre otras, en un aumento de las horas lectivas del profesorado, en detrimento de
otras esenciales para realizar coordinaciones u otros servicios, algo que aflade dificultades al
despliegue de politicas contra el abandono en FP.

En cualquier caso, en el centro en el que realizamos nuestra investigacion parecian existir dos
universos paralelos: el de la documentacion estratégica que intentaba recoger los discursos de
las politicas y el del dia a dia, muy distintos entre ellos. En este sentido, la percepcion de qué era
problematico en la cuestion del abandono de los ciclos era muy distinta, si analizamos los
aspectos focalizados por las politicas y los del centro, como veremos en sus discursos cotidianos
y en sus practicas.

En los datos del seguimiento de los indicadores del Plan Estratégico del centro se comprueba
que gran parte de los indicadores asociados a las tres lineas estratégicas del centro van a seguir
una evolucion positiva, excepto los que se refieren a los CFGM.

Si en el curso que comienza a medirse este indicador en el centro, 11-12, el objetivo era llegar a
un abandono de un 13,75% en los CFGM, el resultado sera de un 24%, y no bajara del 20%
hasta el curso 14-15, cuando iniciamos el trabajo de campo (considerando que estas cifras solo
recogian las bajas formalizadas administrativamente). En el resto de etapas se situara incluso
por debajo de los objetivos marcados.

Las cifras de abandono en CFGM del centro no distan excesivamente de las de el conjunto de
centros de su comarca, e incluso son menores, para el curso 12-13 y segun los datos de un
estudio realizado por la Inspeccion de los Servicios Territoriales del Departamento de
Educacion, gue tiene en cuenta los alumnos repetidores de primer curso, esta cifra se situaba
en el 35,05%. Para los centros publicos de FP de la ciudad donde esta nuestro centro, segun los
datos de la oficina municipal de escolarizacion un 29,04% de los alumnos que inician un CFGM
el curso 11-12 no se matriculan en segundo curso (incluyendo posibles repetidores, tanto de
primer curso como de segundo). Aquel mismo afio en el conjunto de Catalufa, segin el anuario
estadistico del Departament d'Educacio, el abandono se situaba en un 24%, frente a un 24,9%
de Espafia y un global de 12,8 en la UE-27.

TRANSICIONES COMPLEJAS EN EL PASO A LOS CFGM: UN ESTUDIO DE CASO MULTIPLE 84
MARIA J. PEREZ BENAVENT



hasta que se entrd en un plan especifico consistente en una red de intercambio de experiencias
entre centros, y se comenzo a intentar organizar la accion tutorial, con muchas barreras y sin
medios, ya que los recursos que llegaban se entendia que eran para la ESO, y el abandono o la
baja tasa de graduacion en los CFGM de algin modo se habia normalizado.

El curso 14-15 la cifra oficial de abandono en los CFGM del centro fue de un 18% vy la de CFGS
de un 11%, sin embargo, esta cifra no reflejaba los abandonos reales de las personas
absentistas que se quedaron hasta el final, pero que al curso siguiente no se matricularon u
otras que, aun habiendo abandonado, al no darse de baja oficialmente continuaban en las listas
y entraban en el computo.

Durante nuestro primer afio de trabajo de campo recogimos datos de cada tutor y tutora de
CFGM para valorar realmente cual era esta cifra. En el curso 14-15, de 360 personas
matriculadas en la formacion profesional de ciclo medio y superior del centro, abandonaron un
total de 85 personas (hasta el mes de mayo), de las cuales, un 77% eran de CFGM y un 23% de
CFGS, es decir el indicador, segin nuestro computo de los que los tutores habfan considerado
que abandonaron, presentaba cifras mayores, cercanas para el CFGM a un 22% (personas que
hacia mas de un mes que no venian a clase, coincidiendo con final de curso o que habian
llamado explicando que no vendrian, pero jamas se dieron de baja era los casos mas
frecuentes). AUn asi, esta cifra no incluira las personas que en segundo curso ya no volvieron,
aumentando el calculo del indicador en el mes de septiembre.

Ya que era dificil saber realmente qué habia pasado con todas estas personas se puso en
marcha, con la ayuda de secretaria, una encuesta telefonica. Se consiguié entrevistar a 68 de
estos jovenes, y de su situacion destacamos como datos mas relevantes los siguientes:

e Casi la mitad de los jovenes que abandonaron estaban en casa y no estudiaban ni
trabajaban. De ellos, una parte habian abandonado los estudios por un trabajo temporal
que ya no tenian (25%)

e Proporcionalmente, los jovenesy las jovenes que han abandonado un CFGS y ni estudian ni
trabajan (40%), no es excesivamente diferente al porcentaje de jovenes de CFGM en la
misma situacion (53%) o menos de lo que podriamos pensar, si tenemos en cuenta que los
del CFGS abandonan, pero ya tienen un Bachillerato, frente a la ESO de los de los CFGM.

La evolucion del abandono en el centro es desigual, y como podemos observar en el siguiente
grafico (resumen obtenido de la memoria anual de direccion 18-19), que muestra los resultados
de abandono de los tres cursos siguientes, aungue disminuye, continuara siendo elevado vy
notablemente el mas elevado de todas las etapas del centro.

Para acabar de obtener una imagen del CFGM en el centro ,desde el punto de vista del
abandono y /o de las dificultades del alumnado en la transicion a la FP, es necesario contrastar
estos datos con el nimero de graduados y graduadas, que para el curso 14-15, cuando
iniciamos el segundo trabajo de campo era de un 45% respecto al alumnado evaluado.
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En aflos sucesivos esta cifra mejora, pero con oscilaciones, y jamas llegara a los indicadores
proyectados, como podemos ver.

La relacion entre la reduccion progresiva del abandono no nos muestra si los que se quedan
finalizan en el tiempo previsto. Analizando los datos sobre edades y repeticiones pudimos
comprobar que cerca de un 20% empleaban mas afios de los previstos por el sistema, sin
embargo, este dato no nos aporta una informacion excesivamente relevante si no se analizan
mas datos, ya que los casos suelen ser muy variados y no se supone necesariamente una
dedicacion plena, al menos desde que tienen edad para trabajar.

GRADUADOS RESPECTO A EVALUADOS CFGM Si observamos, las cifras de graduacion en
70 CFGM en el centro para afos anteriores,
vemos una progresion  desigual. Los
resultados, en cualquier caso, no seran muy
distintos a los del conjunto de Catalufia o los

del sistema de Indicadores del MEFP, e incluso

mejores, mostrandose una relacion
W 1415 B 516 o 1647 o {718 ligeramente inversa al porcentaje de
Fig.9. Graduados respecto evaluados en CFGM (centro) abandono’ es deClr, los resultados empeoran 4a

Fuente: Indicadores del sistema de Calidad y Mejora Continua medida que mejora el abandono y al contrario
del centro (2018-2019)

B 1516 B 1617 B 1718 A partir de que el centro, tal como hemos
ABANDONG EN EL CENTRO mencionado y a instancias del Departamento

30 de Educacion, introduce como uno de los
objetivos estratégicos reducir el abandono en

225 i H
todas sus etapas -en concreto “Potenciar la

equidad y reducir el abandono prematuro”
(Plan Estratégico del centro, 2011-2012)-

75 proyecta estrategias que no llegan a
materializarse completamente en los afios de

ESO  BACHILLERATO  CFGM cFes nuestro trabajo de campo por lo que respecta
Fig. 8. Histérico abandono en el centro.Fuente: memoria a la Formacion Profesional. Las eStrategiaS que

anual de direccién del centro. curso 18-19

se plantean son las siguientes:

e Elfomento de la participacion del alumnado en la vida del centro. La participacion del
alumnado de FP es practicamente inexistente. Se intentd dinamizar una junta
delegados y delegadas de CFGM pero no tuvo continuidad al no conseguir que
ningun profesor se hiciera cargo, ni tampoco nadie de la direccion del centro.
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e El fomento de la tutoria, la convivencia, la orientacion y la adaptacion del proceso
enseflanza- aprendizaje para reducir el abandono. La adaptacion del proceso de
aprendizaje se ha malentendido a menudo y basicamente lo que se hace es “rebajar
la exigencia”, es decir, eliminar contenidos con las consecuencias que ello tiene a
diferentes niveles, proporcionar una mala formacion al alumnado y generar un
elevado grado de frustracion entre el profesorado, claramente descontento con los
resultados educativos, tal como reflejan las encuestas de satisfaccion del profesorado
afio tras afio. De los items de la encuesta que se pasa al profesorado desde la gestion
del sistema de calidad del centro, a la pregunta “Valora tu satisfaccion con los
resultados obtenidos con tus alumnos este curso respecto al trabajo realizado”, en
una escala de 1 a 10 jamas se supera el 6 de media. (Fuente Cuestionarios de
Satisfaccion del Sistema de QIMC del centro 2014-2018). En el curso 15-16 se
comenz6 a aplicar una evaluacion diagndstica inicial al alumnado con el fin de poder
clarificar los aspectos mas criticos en cada grupo a principio de curso y elaborar
estrategias. Sin embargo, a pesar de que se recogen datos al inicio del curso, e
incluso un afio después se realizan entrevistas individuales, en la mayoria de casos el
analisis de esta informacion es inexistente o muy superficial no llegandose a
proponer acciones efectivas. Por otra parte, a partir del curso 17-18 se introduce una
hora de tutoria en los CFGM, no lectiva y que no es obligatoria, ya que, por otra parte,
el curriculum de los ciclos formativos de formacion profesional no preveé la accion
tutorial.

Por lo que respecta a la mejora de los resultados educativos, el centro también propone
medidas que apuntan a varias direcciones:

e Mejora de las metodologias de ensefianza-aprendizaje. Este aspecto es complejo
porque no se observa una linea pedagodgica clara en la formacion profesional,
aunqgue el enfoque competencial parecia que se tenia que comenzar a implementar,
esto no llega a ocurrir. La ausencia de espacios de reflexion pedagogica repercute
negativamente en la mejora de las metodologias, y esto se va a relacionar con una
organizacion del trabajo en FP muy atomizada y una escasa predisposicion del
profesorado a intercambiar recursos. Por otra parte, la inexistencia de un plan TACy
una reflexion didactica sobre el uso de las tecnologias ha provocado una
implementacion y unos resultados desiguales en la aplicacion de las nuevas
tecnologfas, confundiéndose en ocasiones el medio y el fin.

e Profundizacion en el trabajo por competencias y su evaluacion. Este aspecto no
llega a desarrollarse durante los afios de nuestro trabajo de campo.
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4.3. EL GENTRO Y SU CONTEXTO

El centro (en adelante INS L'Alzinar) se encuentra en un barrio obrero de la periferia de la
ciudad. Originariamente fue un centro de FP, hasta que a mediados de los 90, con la reforma de
la LOGSE, se transforma en instituto de secundaria, incluyendo ESO y Bachillerato. Cuenta con
cinco familias profesionales, 8 CFGM, 9 CFGS y 2 PFI, ademas de dos lineas de Bachillerato y dos
de ESO. El centro esta catalogado como de alta complejidad y en los afios de nuestra
investigacion contd entre 890 y 1000 alumnos y alumnas, entre 93 y 110 profesores vy
profesoras y dos psicopedagogos y una técnica de intervencion social, destinados basicamente
a la ESO, ya que oficialmente los postobligatorios no contaban con estos servicios.

Las instalaciones del centro se repartian en dos edificios distintos, separados por unos 500
metros. Uno de los edificios es el que alberga la especialidad de imagen y sonido, que comparte
este edificio con cursos ocupacionales y una escuela de adultos. En este edificio apartado es
donde se encuentra el CFGM de Video discjoquey y sonido (en adelante CFGM de servicios). En
el mismo barrio del centro hay una escuela de primaria y un instituto de secundaria que imparte
ESO y Bachillerato, del que provienen también buena parte de los alumnos de CFGM. L'Alzinar
mantiene con éste otro centro de secundaria (en adelante “INS La Sureda”) cierta relacién de
competitividad, en la que sale perdiendo, ya que en La Sureda es el centro socialmente marcado
de forma positiva de entre los dos.

La imagen estigmatizada del centro en la ciudad provoca una escasa preinscripcion en la ESO y
los grupos se completan con un goteo constante de matricula durante el curso. Esta imagen
estigmatizada asocia L'Alzinar a un centro conflictivo, donde se imparte una ensefianza de baja
calidad. Esto ha llegado al punto de que algunas de las escuelas adscritas de primaria se
negaran a dirigir alli a sus alumnos y alumnas, teniendo que intervenir la inspeccion en
ocasiones.

El centro recoge a un elevado porcentaje de alumnado de origen inmigrante, especialmente
marroqui, y en menor medida centroamericano, que se concentra especialmente en la ESO
(entre un 55% y un 67% segun los cursos, en los PFl (entre el 41% y el 35%) y en los CFGM , en
particular en los industriales (entre el 40% i el 53%) y en menor medida, y con una
sobrerrepresentacion femenina en el CFGM de Gestion Administrativa (entre el 20y el 25%))..

Durante los afios de nuestra investigacion mas de un 80% del alumnado de la ESO era calificado
por los servicios sociales de la ciudad como en situacion vulnerable, y contaba con un
seguimiento especifico por parte de trabajadores y educadores de los servicios municipales.
Estas circunstancias no se cuantifican en la postobligatoria por parte de la Administracion
Educativa.
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A pesar de no contar con datos fiables para todo el centro que podamos plasmar aqui,
podemos afirmar que en las tres promociones en las que se trabajo, y especificamente en los
ciclos industriales, la concentracion de personas con necesidades socioeconémicas familiares
fue elevada (situaciones de desempleo y necesidad de subsidios, empleos precarios vy
discontinuos, junto a otras circunstancias como problemas de adicciones o legales). Aungue la
imagen que presentaba el ciclo de servicios era bien distinta, por lo que respecta a nuestros

casos, la sobre representacion de personas con bajo SES en los ciclos industriales fue evidente.
Los ciclos industriales del centro, vy
ALUMNADO DE LA ESO EN SITUACION DE especialmente  los de grado  medio
VULNERABILIDAD (Instalaciones eléctricas, Produccién de calor,
100 Equipos  frigorificos y  Mantenimiento
electromecanico) cuentan con una muy baja

demanda, algo que los convierte en la Unica

* oportunidad para los que han finalizado la ESO
con dificultades y no tienen nota suficiente
90 para entrar en otros ciclos. Raramente estos
ciclos son la primera opcion de los jovenes,
segun los datos de preinscripcion y matricula
8 del alumnado. La procedencia del alumnado

de estos ciclos es similar a la del alumnado de

la ESO del centro: barrios cercanos de la zona
14-15 15-16 16-17 1718 este de la ciudad, donde se concentra la clase
obrera y la inmigracion. En una proporcion

80

Fig.10. Porcentaje de alumnado de ESO en situacién

. socioecondmica vulnerable.  ro|ativamente elevada el Bachillerato, los PFl y
Fuente: Memoria anual de direccién, curso 18-19

los ciclos medios se abastecen de alumnado

de la ESO del propio centro.
PROCEDENCIA DEL ALUMNADO DE LOS CFGM DEL
CENTRO . _
Por tanto, para los CFGM “clasicos”, es decir,

P
los industriales y los de Administracion, se
produce cierta endogamia acogiendo a un
buen numero de alumnos del centro, pero
sobretodo a alumnado de  barrios

colindantes, especialmente de la zona Este de

4]

la ciudad, y en menor medida de barrios mas

1415 1516 1617
B Del mismo centro alejados. La presencia de alumnado de otras

B De barrios cercanos al centro
I De otros barrios de la ciudad

poblaciones es practicamente residual.

B De otras poblaciones Por el contrario, en el ciclo de servicios
Fig. 12. Procedencia del alumnado de los CFGM. obtenemos una instantanea muy distinta. El
Fuente :elaboracion propia a partir de datos de secretaria del
centro hecho que no existan mas que dos centros
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publicos en Catalufia con esta especialidad provoca que la procedencia sea muy variada. La
elevada demanda en la preinscripcion, propicia la entrada de alumnado con mejores
expedientes y tedricamente, mas preparado.

PREINSCRIPCION EN LOS CFGM DEL CENTRO
CFGM Videodisyokey y Sonido
CFGM Instalaciones Frigorificas
CFGM Produccién de Calor
CFGM Mantenimiento Electromecanico
CFGM Instalaciones Eléctricas y automaticas

CFGM Gestién Administrativa

N 1415 B 1516

Fig.1. Preinscripcién en los CFGM. Fuente :elaboracidn propia
a partir de datos de secretaria del centro.

4.4.105 GFGM DE NUESTRA
INVESTIGAGION

Los dos ciclos industriales (mafiana y tarde) en los que se investigd forman parte de la misma
familia profesional: Instalaciones y Mantenimiento. El de la tarde era el CFGM de Instalaciones
de produccion de calor y proporciona un titulo de técnico cuya competencia general consiste en
“montar y mantener instalaciones calorificas, solares, térmicas y de fluidos, aplicando la
normativa vigente, protocolos de calidad, seguridad y prevencion de riesgos laborales
establecidos, asegurando al funcionalidad respecto al medio ambiente” (BOE, 2011b) Es decir
cualifica para instalar y mantener equipos de calefacciones, solares, instalaciones de agua, de
gas u otros relacionados con la produccion de calor, conciertas similitudes a lo que conocemos
popularmente como un fontanero.
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El ciclo de la mafiana capacita al joven para instalar y reparar maquinaria industrial diversa,
segun reza el curriculum, “la competencia general de este titulo consiste en montar y en
mantener maquinaria y equipos industriales y lineas automatizadas de produccion de acuerdo a
los reglamentos y normas establecidas, siguiendo protocolos de calidad, seguridad y prevencion
de riesgos laborales y respeto ambiental. Como ocupaciones se definen mecanico de
mantenimiento, montador industrial, montador de equipos eléctricos y electronicos, de lineas
automatizadas, de automatismos hidraulicos, instalador electricista industrial, electricista de
mantenimiento y reparacion de equipos de control, medida y precision. Etc. (BOE, 2011) En
ambos casos, aprobar el ciclo supone la expedicién de un carnet profesional de instalador.

En el caso del ciclo de servicios se trata de la familia profesional de imagen y sonido, y es el
unico CFGM que existe en esta familia. En este caso, el joven obtiene un titulo que acredita su
competencia en “hacer sesiones de animacion musical y visual en vivo y en directo y efectuar la
captacion, mezcla en directo, grabacion y reproduccion de sonido en todo tipo de proyectos
sonoros. (BOE, 2012). Las principales ocupaciones que se prevén para este perfil son: ayudante
de sonido en TV, microfonista en cine y TV, en conciertos, en espectaculos escénicos, ayudante
de montaje de sonido en cine, disyoquey, videojoquey, videodisyoquey, lightyoquey, entre
otros...

Se trata de dos familias profesionales que ademas se enfrentan a mercados laborales con una
estructura muy distinta. La muestra es el hecho de que tanto los alumnos que consiguieron
acabar en el grupo de tarde como los que finalizaron en las dos promociones de industriales en
la mafiana encontraron trabajos en sus sectores, en algun caso incluso antes de finalizar sus
practicas, segun los registros de las entrevistas telefonicas a ex-alumnos que los tutores deben
realizar cada afio. El tipo de operario que demanda el sector en estas especialidades es dificil de
encontrar, a no ser que se haya formado a partir de la experiencia de afios. En las fichas del
SEPE referidas a las ocupaciones y en las prospectivas de cada afio sobre el mercado, incluidas
las Ultimas, se cita explicitamente a los técnicos de electromecanica como de “dificil cobertura”,
porque, segun se afirma, no hay suficientes formados, ya que a los jovenes no les parecen
atractivas estas especialidades, ademas de que la de reparacion e instalacion de maquinas
necesita, segun el SEPE, una formacion continua constante. (SEPE Fichas técnicas de reparacion
de maquinas, consulta: julio 2017).

En el caso del ciclo de servicios estos jovenes cuentan con la competencia de los técnicos
superiores y universitarios, a pesar de la sobre titulacion que ello supone. En los tres afios del
ciclo, los tutores no han podido registrar en las encuestas telefénicas anuales a los ex-alumnos
ninguno que se haya ocupado en el sector .

En cuanto a las condiciones laborales son muy diversas, pero solo tenemos que comparar las
tasas de estabilidad laboral, es decir, (nUmero de contratos indefinidos / contratos totales) x
100. Entre el sector de operadores y instaladores del ambito industrial y la categoria en la que el
SEPE incluye video discjoquey (técnicos de grabacion audiovisual), las diferencias suelen ser
evidentes. Para 2019, por ejemplo, mientras que la tasa del sector industrial es de 18,45, la de DJ
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es de 2,19, y si nos remontamos a afios anteriores la diferencia llega a ser incluso mayor.

Todo ello coincide con las prospectivas realizadas tanto desde el SOC (Servicio de Ocupacion
Catalan), como del Departamento de Educacién u otras organizaciones. En 2020 el dltimo
informe evidencia, a partir de los datos de 2018, como los graduados en el ambito industrial
cuentan con una mejor insercion laboral y mejores sueldos que los graduados en otras familias
profesionales, con una ocupacion que segun especialidad llega al 95, 24%. En los sueldos
también se constata una diferencia de 24 puntos sobre la media de sueldo de un graduado en

CFGM, y como hemos sefialado con el indice del SEPE, en este ultimo informe se apunta que, si
solo un 31,34% de los jovenes que tienen una FP consiguen un contrato indefinido o a jornada
completa (53,22%), en el caso de los industriales esta cifras se mejoran notablemente con un 43,

63% y un 74, 51% respectivamente (Departament d'Educacié, 2019).

4.4.1.108 GRUPOS

Las 2000 horas de los ciclos se distribuyen en dos afios, quedando normalmente el médulo de
practicas en segundo curso, asi como el de sintesis (un proyecto final) . El primer curso se
distribuye en 28 horas semanales tanto en servicios como en los ciclos industriales. En los afios
de nuestra investigacion ninguno de ellos se ofertaba en régimen DUAL. En estas horas se cursa
6 maodulos estructurados en unidades evaluables (UFs). En general todos ellos tienen un
elevado contenido practico.

En el ciclo industrial de mafiana, un gran ndmero de horas se desarrollan en le taller de
mecanizacion y de soldadura, donde durante el primer curso aprenden aspectos basicos de
mecanizacion, trabajos con piezas de metal, tornos, etc. asi como diferentes técnicas de
soldadura, entre otros. Ademas, realizan teorfa y practica de electricidad (desde realizar
pequefios circuitos, hasta disefiar elementos programables para maquinaria) , también disefian
piezas y aprenden a interpretar diagramas de maquinaria y a disefiar planos de piezas con
programas informaticos. Las materias se organizan segun una complejidad ascendente, de la
resolucion de problemas simples y basicos. Asi, por ejemplo, en el taller, durante primer curso
una parte importante de las horas de mecanizacion se destina al aprendizaje del uso manual de
herramientas diversas, o en electricidad a realizar circuitos y automatismos simples. La
complejidad aumenta con la introduccion del calculo aplicado y una mayor exigencia a la hora
de resolver problemas conforme avanza el curso y especialmente en segundo.

El ciclo de tarde de mantenimiento de maquinaria de produccion de calor tenia una estructura
similar y, de hecho, en los mddulos de taller se hacian exactamente los mismos ejercicios que
encontramos después en el ciclo de mafiana, asi como el mismo planteamiento en las
asignaturas de electricidad.

Por su parte, en el primer curso del ciclo de servicios se realizan siete modulos, casi todos
también de alto contenido practico, donde se les introduce en los aspectos técnicos del montaje
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de espectaculos, tratamiento de imagenes y sonido, microfonia, lenguaje visual, sonorizacion,
etc. En este caso las materias también se organizan por complejidad creciente, y en la practica
totalidad, a diferencia del trabajo individual de los ciclos industriales, casi todos los trabajos y
ejercicios se realizan en pequefios grupos, a excepcion de los modulos mas tedricos,
relacionados con el lenguaje audiovisual o la electricidad y la informatica.

En todos los ciclos se imparte Formacion y orientacion laboral (prevencion de riesgos,

legislacion, relaciones laborales, etc.), creacion de empresas e inglés técnico. Las clases diarias
se desarrollan en blogues de tres horas como maximo y un descanso de media hora entre los

dos bloques, de como mucho seis horas totales al dia.

4.4.1.1. ELCENTRO Y SUS ALREDEDORES

En el Alzinar habfa “muchos institutos distintos” y experiencias diferentes del alumnado que
configuraban los limites de sus espacios y sus tiempos de forma muy diversa: hasta donde se
extendfan los espacios en los que conservaban su identidad de estudiantes del centro, o hasta
donde se consideraba que estaban en el Alzinar, qué tiempos eran de clase, como se
gestionaban las ausencias, etc.

Para una parte importante del alumnado del ciclo industrial de mafiana, lo que ocurria en el
centro no podia desvincularse del mundo paralelo de los alrededores, ignorado por el
profesorado. L'Alzinar y sus alrededores era para algunos de los alumnos un lugar de
socializacién, de trapicheo, y en alguna ocasion el lugar donde guardar el botin. El entorno de
centro que se habfa convertido en lugar de encuentro de muchos jovenes que no eran
estudiantes de alli, y que venian casi cada dia de visita, e incluso entraban al patio interior del
centro. Estas visitas entre otras cosas repercutian en el absentismo. La vida alrededor del centro
produjo trasvases y generd nuevas relaciones entre alumnado de la Roureda (el centro vecino)
que cursaba alli todavia ESO o Bachillerato y el alumnado de los cursos ocupacionales del
edificio donde se encontraba el ciclo de servicios. Todo el mundo se conocia por alguna razon, la
mayoria de las veces de sus barrios y sus institutos anteriores, cuando no del propio centro, y
sabian quien era quien. Muchos jévenes continuaban viniendo a la hora del patio de visita
después de haber abandonado, manteniendo un tipo de vinculo con aquel lugar muy especifico
y distinto al puramente escolar.

Por su parte, para la mayoria de alumnado del ciclo de servicios el instituto y sus alrededores
(muy alejado de la zona de los industriales y el edificio central) se utilizaba de forma distinta.
Muchos de los alumnos no salen en el periodo de descanso y se quedan dentro del edificio, en
las zonas comunes, se rednen en una zona ajardinada de la puerta o incluso frecuentan la
terraza del bar a la que va el profesorado. A diferencia de lo que ocurre en el edificio central,
durante el horario lectivo, nunca habia nadie del ciclo de servicios, ni en la calle ni en la puerta
del centro. Era un hecho excepcional encontrar un alumno fuera de una aula o en la puerta del
edificio durante las clases y si alguna vez ocurria saltaban todas las alarmas.
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4.4.1.2.108 GRUPOS DE INDUSTRIALES Y DE SERVICIOS

Caracterizamos aqui los grupos de manera sintética con el fin de ofrecer una instantanea que
site en su contexto la investigacion. Esta caracterizacion la haremos a partir de algunos
aspectos sociodemograficos y de trayectoria escolar que la literatura sobre abandono
tradicionalmente vincula a los estudiantes con mayor riesgo: edades, origen, situacion laboral
familiar/ propia, nivel de estudios padres, forma de acceso al ciclo, abandonos previos, jovenes
con diagnosticos del EAP, con adaptaciones curriculares o objeto de medidas de refuerzo,
jovenes que ha repetido ESO uno o dos cursos, abandonos previos. Cabe destacar el elevado
porcentaje de jovenes con necesidades educativas especiales y trastornos psicolégicos o
psiquiatricos diversos - en total 6 personas, con mayor o menor severidad en el curso 14-15 de
Servicios y 5 en el curso siguiente.

En el caso de los ciclos industriales, esto no se supo en ninguno de los cursos o no habfa sido
declarado en principio. Solo tres personas revelaron problemas en la promocion 14-15, a través
de sus padres y las conversaciones de principio de curso conmigo misma o con el tutor —un
caso grave de patologia psiquiatrica, dos TDH y una dislexia especifica, que provocaba mas
dificultades de lo habitual. Si habia mas personas con problemas, no se supo oficialmente jamas,
aunque es llamativo el porcentaje de alumnos que venian de medidas educativas especiales en
ambas promociones de industriales, si lo comparamos con el grupo de servicios, COmo veremos
en las trayectorias.

Todos los cursos empezaron al limite de su capacidad o cerca del limite, situado en una ratio de
35 alumnos. Sin embargo, la forma de alcanzar esta cifra fue distinta en cada caso. Mientras que
la preinscripcion en el ciclo de servicios, en las dos promociones multiplicd por cuatro las plazas
ofrecidas en los ciclos industriales las preinscripciones fueros escasas en las dos promociones
de mafiana y en el grupo de tarde. Los grupos de industriales se acabaron de completar
basicamente con los jovenes que llegaban en septiembre preguntando qué quedaba libre y
jovenes en muchos casos del propio centro, enviados por sus tutores de 4° de ESO.

Cabe destacar que en los grupos de industriales sélo habra una chica en los tres grupos, en el
grupo de la tarde, y en el caso de los grupos de servicios, en la promocion 14-16 habra solo un
12% de mujeres, pero en la promocion siguiente la cifra asciende a un 25%. En cualquier caso,
ambos ambitos, reflejaran la situacion de sus sectores laborales en cuanto a paridad de género,
de manera especialmente llamativa el caso de los ciclos industriales, donde la presencia de
profesorado femenino sera también menor, a diferencia del caso de servicios.

4.4.1.3. EDADES Y FORMA DE ACGESO

Una caracteristica que comparten todos los grupos de industriales, aunque con una
composicion diferentes es el elevado numero de jovenes que entran a los ciclos medios con una
edad superior a la prevista por el sistema. Esto, en principio, pareceria que no nos dice nada de
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especial si tenemos en cuenta que se trata de estudios profesionalizadores a los que esta
contemplado que pueda acceder alguien del mundo profesional que, por ejemplo, desea
reciclarse o ampliar sus conocimientos. Sin embargo, el segmento mas amplio es el de personas
que llegan de la ESO con 18-19 afios o vienen con edades superiores. Las edades superiores de
24 afios suelen corresponder a personas que acceden desde el mundo laboral, como ocurre en
el ciclo industrial de tarde. Esto nos muestra trayectorias diversas, la mayoria de las veces
marcadas por las repeticiones de curso en la ESO, personas que no obtuvieron la ESO vy la
consiguen en una escuela de adultos con posterioridad; estos son casos frecuentes en estos
grupos.

Por otra parte, sea como fuere el método de obtencion, una inmensa mayorfa en los ciclos de
mafiana acceden via graduacion en ESO, mientras que en grupo de las tardes con situaciones
mucho mas diversas solo un 20% del alumnado proviene de cursar la ESO el afio
inmediatamente anterior.

En el caso de los grupos de servicios vemos en cambio que predominan las edades previstas -
entre los 16 y 17 aflos para primer curso. Esto nos muestra un mayor numero de jovenes con
trayectorias a priori mas “normalizadas”, segln los esquemas institucionales educativos y sus
tiempos. De hecho, las personas que han accedido al ciclo con edades superiores son personas
que vienen de abandonar bachilleratos principalmente —un 68% de los que han abandonado un
postobligatorio-, después de trayectorias de ESO normalizadas, a diferencia de los ciclos
industriales en los que llegan con edades superiores y directamente de la ESO.

Esta situacion a priori podria situar las dificultades que estos jovenes de los ciclos industriales
han podido tener antes de entrar en el ciclo actual en la ESO y en el caso de los de servicios en
su transicion al postobligatorio, especificamente el bachillerato.

4.4.1.4. ORIGEN

Por lo que respecta al origen inmigrante como aspecto identificado como “factor de riesgo” por
la literatura sobre abandono, destaca la sobre-representacion del alumnado marroqui en los
grupos industriales de mafiana, ademas de una pequefia representacion de paises
centroamericanos. En los grupos de servicios no veremos representacion de otras
nacionalidades a excepcion del curso 14-15, en el que hubo un joven peruano.

Por otra parte, la practica totalidad del alumnado de los ciclos industriales de mafiana vive en la
propia ciudad, en los barrios adyacentes al centro o el propio barrio del centro. Predominan los
jovenes de los barrios de la zona este, poblados primero por los inmigrantes llegados de los 50
a los 70 desde otros lugares del Estado, y con posterioridad, por la poblacion proveniente de la
inmigracion internacional, siendo los grupos mas numerosos los centroamericanos vy los
marroquies.

Por otra parte, en el caso del ciclo de tarde recoge mas variedad geografica respecto a la
localidad de residencia, ya que algunos jovenes, los adultos especialmente, provienen en un
80% de otras poblaciones vecinas.
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ORIGEN DEL ALUMNADO EN LOS GRUPOS DE LA L
INVESTIGACION El caso de servicios en las dos

promociones Nnos muestra una imagen

1 INDUSTRIALES 12-14

bien distinta. En el ciclo confluye muy
1INSDUTRIALES 14-16 pOCos jéVeneS de la propia ciudad (solo 3

en la promocion 14-16, y 4 en la
PEMEMCIORIEIE siguiente). Llegan de poblaciones de la

propia comarca, pero también de otras
A INDUSTRIALES 15-17 . , ,
comarcas limitrofes o del area
metropolitana de Barcelona en su

FGM SERVICIOS 15-17

conjunto.
Y] 25 50 75 100

B CATALUNA B MARRUECOS B OTROS

Fig. 13. Crigen del alumnado en los grupos investigados. Fuente:
elaboracidn propia. Documentos de matricula. Secretaria del centro

4.4.1.5. SITUACION LABORAL FAMILIAR Y NIVEL DE ESTUDIOS

NIVEL DE ESTUDIOS DE LA MADRE

La situacion laboral del padre y la madre nos _
[NDUSTRIALES 12-14

muestran indicadores  socioecondmicos

familiares que nos permiten también elaborar NoUSTRALES 136 _
una imagen de las diferencias e e ---

socioecondmicas y culturales entre los

INDUSTRIALES 15-17

grupos industriales y los de servicios. La

situacion de los grupos de mafiana sera S A
similar en las dos promociones de cada i 5 5 i "
especialidad. En los grupos de industriales B SNESTUDIOS B PRIMARIA
& SECUNDARIA B FPBACHILLERATO

vemos muchas familias en las que el padre U

, . Fig. 16 . Nivel de estudios de |z madre. Elaboracidn propia a
eSta desemp|eado deSde hace mUChO tlempo partir de los datos de las fichas de tutona y cuestionarios

s . . . rales,

o sufre algn tipo de incapacidad VL DE ESTUDIOS DELPADRE

permanente y es la mujer la que trabaja,

principalmente en labores de limpieza a
particulares o cuidados, sin  vinculacion  creumbusesss e -—-

contractual. En todos estos casos, que

CFGM SERVICIOS 1318

afectan  especialmente a las familias
marroquies, el trabajo desempefiado por el  caunousTRAEs 5T -

padre en el pasado era el de obrero de la -—.-
CFGM SERVICIOS 15417

construccion en practicamente todos los
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casos -75% de los casos que corresponden a W SNESTUDIOS M PRIMARIA
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una situacion de desempleo, en los dos ¥ UNIVERSIDAD M NSINC
. . ~ Fig. 17 . Mivel de estudios del padre. Elaboracién propia a partir de
grupos de industriales de mafiana. s o i L e e sl e .
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En el caso de los locales, las ocupaciones son
mas variadas, aunque de baja cualificacion
(peones en la industria  manufacturera,

sector hosteleria y construccion,
principalmente). Cuando trabajan, en las dos
promociones el perfil ocupacional familiar es
similar. En el caso del grupo de tarde cabe
destacar los adultos independientes que
han hasta hace

trabajan o trabajo

relativamente  poco, todos ellos sin
cualificacién y en sectores relacionados con
la fontaneria o la construccion y que acuden
a cualificarse después de quedar sin empleo
0 sospechar que puede ocurrir.

Por otra parte, encontramos jovenes adultos,
ya titulados en otro CFGM que realizan
trabajos mas precarios, no relacionados con
lo que estudiaron -empleado de unos
grandes almacenes, ayudante de cocina en
una empresa de catering y empleado de
gasolinera, son algunas de sus ocupaciones.
En el resto de grupos son excepcionales los
casos en los que alguno de los alumnos
trabaja, a no ser que sea alguno de los pocos
adultos que cursan el ciclo, tanto en la
promocion 14-16 de industriales, como en

las dos de servicios.

SITUACION LABORAL DE LA MADRE

CGFM INDUSTRIALES 1214

CFGM INDUSTRIALES 14-16

CFGM SERVICIOS 14-16

CFGM IMDUSTRIALES 1547

CFGM SERVICIOS 1547

(o] 30 60 S0

120

B TRABAJA
¥ NO BUSCA TRABAJO FUERA DE CASA
B OTRAS SITUACIONES ( IP, JUBILADAS, .}

B DESEMPLEADA
B TRABAJOS OCASIONALES

Fig. 18 . Situacion laboral de la madre. Elaberacion propia a
partir de los datos de las fichas de tutorfa y cuestionarios
generales.

SITUACION LABORAL DEL PADRE

CGFM INDUSTRIALES 12-14
CFEM INDUSTRIALES 14-16

CFGM SERVICIOS 14416

CFGM INDUSTRIALES 15-17

CFGM SERVICIOS 15-17

o 30 &0 20 120

B TRABAJA
[ MO BUSCA TRABAJO FUERA DE CASA
B OTRAS SITUACIONES ( IP, JUBILADAS....)

B DESEMPLEADO
B TRABAJOS OCASIONALES

Fig. 18 . Situacian laboral del padre. Elaboracidn propia a partir de
los datos de las fichas de tutorfa y cuestionarios generales.

Por otra parte, la situacion laboral familiar del grupo de servicios nos muestra una instantanea

bastante distinta. Vemos como el paro ha afectado en menor medida a las familias de este grupo

en ambas promociones. Esto se relaciona con las ocupaciones en estos grupos vinculadas a

trabajos del ambito industrial, técnicos, electricistas u otros de cualificacion no especifica, media, y

con alguna excepcion universitaria. En este caso las madres trabajan mas que en los grupos

industriales. La familia de titulados en primer grado de FP (él electricista y ella administrativa, son

relativamente frecuentes). Encontramos familias formadas por los hijos de la clase obrera de los

60-70, que pudieron estudiar un FP o alguna carrera técnica. Algunos trabajan por cuenta propia,

e incluso son pequefios empleadores. De todas formas, también encontramos trabajos de baja

cualificacion, aunque con ocupaciones mas estables, y parados en menor medida. Las madres

trabajan en ocupaciones de asistencia al publico, administrativas, peluqueras y esteticiennes,

auxiliares de clinica;
industriales.
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industriales.

En el nivel de estudios observamos una cierta correlacion con los empleos, para los grupos
industriales predominan los estudios primarios y la secundaria obligatoria, y es significativo un
porcentaje de padres y madres sin estudios. Sin embargo, en los grupos de servicios se da una
presencia mas significativa de estudios medios entre las madres y los padres, e incluso superiores,
y no se dan casos sin estudios, con un porcentaje de estudios de primaria también mas bajo

4.4.1.6. TRAYECTORIAS

Las trayectorias seguidas por los jovenes hasta llegar al centro presentan una imagen panoramica
distinta segun los ciclos.

En los dos grupos de mafiana de industriales , predominan jovenes que llegan después de haber
repetido algin curso en la ESO o han sido objeto de alguna medida especifica, y se dan mas casos
de jovenes que llegan de abandonar previamente otros ciclos o en algin caso un bachillerato.

DIFICULTADES EN LA TRAYECTORIA EDUCATIVA ANTERIOR

CGFM INDUSTRIALES 12414 --
CFGM SERVICIOS 14-16 -.

CFGM INDUSTRIALES 15-17 __
CFGM SERVICIOS 1517 _I

0 40 80 120 160
B CUENTAN CON ALGUN DIAGNOSTICO B MEDIDAS ESPECIALES EN LA ESO ( PI, REFUERZOS, ETC.)
[ REPITE UN CURSO EN LA ESO B REPITE DOS CURSOS EN LA ESO

Fig. 20 . Dificultades en la trayectoria educativa anterior. Elaboracién
propia a partir de los datos de las fichas de tutoria y cuestionarios

generales.

En el caso de los grupos de servicios vemos que predominan jovenes con trayectorias
“normalizadas”, con menos repeticiones, y menos medidas especiales o refuerzos aplicados, sin
embargo, en el curso 15-16 se duplicara el numero de jovenes con estas medidas , mientras que
en su grupo paralelo de Industriales se reduce sensiblemente.

En el caso del grupo de tarde la imagen que obtenemos de las trayectorias seguidas es muy
diversa, con u elevado numero de jévenes que abandonaron los estudios en diferentes momentos
e incluso en diversas ocasiones, otros provienen de una larga carrera laboral autodidacta, o
formados por vias no regladas, y una presencia significativa de jovenes que han obtenido ya otro
titulo. De hecho, el porcentaje de jovenes que provienen directamente de la ESO serd menor que
en otros grupos.
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De manera mas concreta, el alumnado que ha abandonado previamente otros estudios es mas
abundante en el ciclo industrial de tarde, especialmente los que abandonaron uno o mas CFGM. El
alumnado que ha abandonado otros estudios en los ciclos industriales viene principalmente de la
propia FP, mientras que en el caso de servicios la situacion mas frecuente, en los pocos casos que
vienen de abandonar estudios, es haber dejado un bachillerato.

ABANDONOS DE ESTUDIOS PREVIOS

CGFM INDUSTRIALES 12-14
CFGM INDUSTRIALES 14-16

CFGM SERVICIOS 14-16

CFGM INDUSTRIALES 15-17 -

CFGM SERVICIOS 15-17

0 175 35 52,5 70

B ABANDONAN UN BACHILLERATO B ABANDONAN UN CFGM ¥ ABANDONAN MAS DE UN CFGM
M DEJARON LA ESO O UN PFI

Fig. 21. Abandono de estudios previos. Elaboracién propia a partir
de los datos de las fichas de tutoria y cuestionarios generales.

4.4.1.7. RESULTADOS DE ABANDONO EN LAS DIFERENTES PROMOCIONES

El calculo del abandono se realizé en dos momentos, al final del primer curso, y al final de segundo
Curso, aunque cabe sefialar que casi la mitad de los abandonos en todos los grupos se dan al
finalizar el primer trimestre. También sera frecuente que finalicen el primer afio y el segundo curso

ya no se matriculen.
PORCENTAJE DE ABANDONO 1R CURSO
CGFM INDUSTRIALES 12-14
CFGM INDUSTRIALES 14-16
CFGM SERVICIOS 14-16

CFGM INDUSTRIALES 1517

CFGM SERVICIOS 15-17
0 15 30 45 60
Fig.22. Total abandono de Ir curso CFGM. Fuente: Elaboracion
propia a partir de archivos de seguimiento de tutoria y secretaria
del centro.
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PORCENTAJE ABANDONO ACUMULADO (1° Y 2°)

CGFM INDUSTRIALES 12-14 40
CFGM INDUSTRIALES 14-16 80
CFGM SERVICIOS 14-16
CFGM INDUSTRIALES 15-17 43
CFGM SERVICIOS 15-17 20
0 20 40 60 80

Fig.23. Abandono acumulado 1° y 2° curso CFGM. Fuente:
Elaboracién propia a partir de archivos de seguimiento de tutoriay

secretaria del centro.

En el primer curso del grupo de tarde, la mayor parte de abandonos se producen entre los
jovenes que proceden directamente de la ESO, y en especial del mismo centro. En el mes de
diciembre ya no quedara nadie con este perfil. Asi mismo, sera relevante el alumnado que ha
comenzado el curso buscando trabajo y lo encuentra (trabajos estacionales no relacionados con el
ciclo), marchando por uno o dos meses, y luego retornando antes de acabar el curso. Y finalmente
encontramos una porcion significativa de alumnado que viene de abandonar otros ciclos.

En el caso de los dos grupos de mafiana no hay un perfil predominante, abandonaran tanto los
jovenes de antecedentes inmigrantes como los locales, especialmente la promocion 14-16, que se
saldara con un 20% de titulados, ya que el resto acaba marchando y siguiendo diferentes
trayectorias segun sus recursos. Abandonan por igual pero segln sus circunstancias sociales y
economicas las trayectorias posteriores seran muy diversas.

Observamos un descenso notable de los abandonos en la promocion 15-17 de industriales, en los
que, ademas, la mitad de los casos corresponde a alumnado mayor de 20 afios que encuentra
trabajo y dos personas cambiaran de ciclo. Se reduce en este caso el abandono a practicamente la
mitad, pero con un gran absentismo y a costa de realizar adaptaciones especificas al alumnado y
empeorar los resultados. Asi que, aunque la cifras disminuyen, el absentismo y el abandono
dentro del aula contindan siendo elevados.

Por su parte, en el ciclo de servicios el abandono consigue mantener el porcentaje mas bajo del
instituto (un 11% en primero), sin embargo, casi se duplica si tenemos en cuenta los abandonos
que se producen en segundo curso.

Los casos de abandono no responden a un perfil sociodemografico concreto, ni en edad género.
En la segunda promocion subira ligeramente el porcentaje, pero el computo total en el segundo
afio sera exactamente igual que en la promocion anterior, sin poder definir un perfil concreto
sociodemograficamente, aunque en ambos grupos se den casos de adultos que se matriculan
mientras buscan trabajo, porque les gusta la imagen o el sonido o la musica, pero no plantean el
ciclo como reciclaje laboral, sino como una especie de aficion. En estos casos, cuando encuentran
trabajo marcharan.
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4.4.2. EL PROFESORADO

Una caracteristica muy relevante para nuestra investigacion es la enorme inestabilidad de las
plantillas en el centro. En los afios de nuestra investigacion existe una variacion media de 4
profesores en cada ciclo cada afio. Esta variacion afecta especialmente a la familia de ciclos
industriales, donde ademas se dan problemas importantes para encontrar profesorado cualificado
cada curso, especialmente profesorado técnico de las diferentes especialidades. El departamento
al que pertenecen los ciclos industriales de nuestra investigacion cuenta con 16 profesores y
profesoras, y desde el curso 14-15 hasta el 17-18 solo contara con un funcionario, y una plantilla
relativamente joven e inestable. En el caso de servicios existe también esta dificultad, pero pese al
elevado nimero de personal interino sujeto a cierta inestabilidad, los equipos se mantuvieron con
los afios, con muy pocas variaciones.

4.4.2.1. ELPROFESORADO DE LOS CIGLOS INDUSTRIALES.

El ciclo de tarde

El profesorado de primer curso del ciclo de tarde esta formado por un equipo de 6 hombres y una
mujer. De ellos, el profesor que desempefia el rol de tutor del grupo es el que imparte el inglés
técnico, y no es profesor del departamento, sino del departamento de lenguas extranjeras de la
ESO. En ocasiones, si no hay profesores en la especialidad capacitados para impartir esta materia
se recurre al profesorado de la ESO. El hecho de que en el departamento industrial se le asigne la
tutorfa a este profesor que soélo tenia una hora lectiva con los alumnos resultara bastante
significativo de la consideracion de la tutorfa en el departamento y la jefatura de estudios que
decide finalmente las asignaciones de tutorias a propuesta de los departamentos.

Las edades del profesorado oscilan entre los 42 y los 60 afios. Dos de ellos cuentan con formacion
en FP2, otros dos son ingenieros técnicos, la profesora tiene una licenciatura en derecho -es la
profesora de Formacion y Orientacion Laboral (FOL) y el profesor de inglés es licenciado en
filologia inglesa.

Cuatro de los profesores son funcionarios y dos de ellos interinos. Los funcionarios cuentan con
una extensa experiencia, entre 25 y 30 afios en la ensefianza y los dos interinos tienen una
antigliedad de 3y de 5 afios.

Excepto la profesora de FOL y el de inglés, todos ellos cuentan con experiencia laboral previa en el
sector industrial, ya sea como oficiales o operarios con responsabilidades (sector de la automocion
y del metal) o como técnicos de proyectos en el sector de las instalaciones eléctricas y la
produccion de energias renovables. Todos ellos acabaran en la ensefianza porque pierden sus
trabajos anteriores o les empeoran las condiciones laborales, aunque con posterioridad algunos
de ellos acaban compatibilizando trabajos profesionales con la ensefianza (tres casos entre los
funcionarios).

TRANSICIONES COMPLEJAS EN EL PASO A LOS CFGM: UN ESTUDIO DE CASO MULTIPLE /l O/I
MARIA J. PEREZ BENAVENT



El ciclo de mainana

El equipo docente de los ciclos industriales de mafiana esta formado por siete profesores en
primer curso y cinco en segundo (3 de ellos estaran en primero y en segundo). De ellos solo habra
una mujer en primer curso (la profesora de FOL) y otra de la especialidad en segundo curso.

En este equipo solo habra un profesor funcionario, el resto son profesores interinos, incluido el de
inglés (que sera el mismo que el del grupo de tarde de unos afios antes) y la profesora de FOL.

Las edades en este equipo oscilan entre los 28 afios y los 57. El profesorado de la especialidad
cuenta con estudios de ingenierfa superior, ingenieria técnica industrial, dos casos de licenciatura
en fisica y FP2 en un caso, aparte de los dos licenciados de inglés y FOL. En este grupo la
antigliedad en el sistema es menor, a excepcion del profesor funcionario de la especialidad, con
27 i el de inglés con 18 afios de servicio. El resto de profesores oscilan entre 2 y 7 afios de
antigliedad.

Excepto los licenciados, el resto han accedido a la ensefianza, como en el caso anterior, después
de perder sus trabajos en la industria o que les empeoraran las condiciones y contemplaran la
ensefianza como una opcién mas segura.

Esta instantanea del profesorado del grupo de la mafiana se va a repetir el curso siguiente con
algunas variaciones: el profesor funcionario marchara del centro, asi como cuatro de los interinos
de la especialidad, incluido el tutor, que seran substituidos por nuevos interinos de caracteristicas
similares.

El tutor del grupo de primer curso de mafiana es un interino de 41 afios, con 4 afios de
experiencia que ha accedido a la formacion profesional después que cerraran la empresa del
sector del metal en la que trabajo desde que finalizd su ingenieria técnica. Este tutor marcha del
centro el curso siguiente, y ello genera problemas, ya que no se encontraba profesorado. A finales
de octubre se incorpora otro interino de 60 afios y con un FP2, con experiencia en talleres
ocupacionales i PQPI, que se hara cargo de la tutorfa de primero en el curso 15-16.

Por su parte, el tutor de segundo curso, que a demas tiene las funciones de gestionar las practicas
en las empresas de sus alumnos, es uno de los dos Unicos funcionarios que quedan en el
departamento el curso 15-16, ya que respecto al afio 12-13 se van a producir algunas demandas
de traslado y jubilaciones entre el profesorado de este departamento. Este tutor también accede a
la ensefianza desde su sector, tras el cierre de la fabrica en la que trabaja como mecanico de
mantenimiento. Cuenta con 27 afios de experiencia en la docencia. Histéricamente él ha sido
quien ha gestionado las practicas en empresa en este ciclo medio desde que existe.

4.4.2.2. ELPROFESORADO EN EL CICLO DE SERVICIOS

El profesorado de este ciclo esta formado por siete profesores y profesoras en primer curso y
siete en segundo curso, entre los cuales se encuentra la figura del especialista, un profesor en
activo en el sector profesional que realiza unas horas concretas con el alumnado. Cuatro de los
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profesores de primer curso también dan clase en segundo curso, aunque los tutores son distintos.
La mitad de ellos son mujeres.

El profesorado en este grupo cuenta con edades que van desde los 27 a los a los 45. Excepto en
dos casos que son ingeniero técnico e ingeniera superior en telecomunicaciones, y la licenciatura
en psicologia de la profesora de FOL, el resto del profesorado es licenciado o licenciada en
comunicacion audiovisual, y en uno de los casos FP2 de imagen y sonido (el profesor de mayor
edad). Cinco de ellos y ellas son profesores funcionarios y el resto es profesorado interino que, a
pesar de ello, mantendra su posicion a lo largo de los afios, siendo una plantilla relativamente
estable -solo habra dos cambios durante los dos afos.

A diferencia del profesorado de industriales, estos apenas tienen experiencia en el sector
relacionada con el ciclo, solo algunos trabajos precarios o limitados en el tiempo, pero en su
mayoria podria decirse que casi provienen directamente de las facultades donde estudiaron. De
todos ellos solo tres tienen experiencia laboral previa relacionada o que compaginen con la
ensefianza (a excepcion del especialista, que trabaja como DJ) . Respecto a su antigledad es
variada entre los 3 afios y los 22 del profesor de mas edad, el rango mas frecuente es entre 6y 10
afios.

El tutor de primer curso del grupo de servicios de las dos promociones es un profesor funcionario,
licenciado en comunicacion audiovisual de 32 afios con una breve experiencia en una radio local,
pero con experiencia como monitor de tiempo libre con jovenes, entre otros trabajos. Cuenta con
7 afios de antigledad en la ensefianza. Por su parte la tutora de segundo curso, que también
gestiona las practicas en la empresa, tiene 30 afios y 4 afos de experiencia como profesora, con
escasa experiencia en el mundo profesional.

Ambos departamentos se caracterizan por un trabajo atomizado -a pesar de las abundantes
reuniones y compartir en ambos casos almuerzos cada dia- y una limitada colaboracion entre el
profesorado; son practicamente inexistentes los proyectos comunes, mas alla de los que la ley
obliga, como el crédito de sintesis, o los motivados por intereses personales que raramente son
elaborados en clave de equipo.

El bagaje y las culturas profesionales de ambos grupos de profesores son muy distintos, y esto
hara que sus enfoques a la hora de significar los aspectos problematicos, definir su rol, su imagen
de alumno/a, valores del trabajo, etc. sean también la mayoria de las veces distintos. En el grupo
de servicios el profesorado realiza abundante formacién sobre aspectos didacticos y transversales,
mientras que en los afios que estuvimos con ellos, en el grupo industrial de mafiana o de tarde no
se hizo formacion, aunque los profesores se ofrecian habitualmente como instructores para
realizar cursos ocupacionales organizados por el municipio que se desarrollan en las instalaciones
del centro.
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INTRODUCCION

Una cultura escolar, como sefialan Brown y Rodriguez, esta conformada por practicas y
creencias que delimitan rituales y normas, y a su vez dibujan espacios de negociacion de los
significados, incluidos los de “raza”, “género” y “clase social” (Brown y Rodriguez, 2009:224). A o
largo de décadas de investigacion se ha demostrado el papel central que juega el sistema de
valores socioculturales dominante en diferentes dmbitos escolares (Everhart, 2006 [1985];
Anyon, 1991; Wexler 1992; Weis, 2009; Fine, 2010; etc.). Brown y Rodriguez advierten ademas
que, dentro de los limites de esas culturas, los llamados factores de riesgo (Rumberger, 1995,
2011; Hammond et al, 2007; Markusen, Frgseth y Sandberg, 2011, etc.) no pueden interpretarse

al margen del significado especifico que adquieren en ellas (Brown y Rodriguez, 2009:222).

En la formacion profesional, las normas, valores y rituales compartidos se relacionan ademas
con una constelacion de significados acerca de las profesiones construidos culturalmente, y de
la interpretacion que hace el profesorado de ellas bajo la influencia, entre otros, de los discursos
que histéricamente reconstruyen lo considerado “profesional” (Bates, 1991; Evetts, 2003; Colley,
2003; Jociles, 2005; Vincent Y Braun, 2011; etc). Lo “profesional” queda inscrito en un
determinado “régimen de competencias’, en palabras de Wenger et al,, como un conjunto de
Criterios y expectativas por los que una comunidad reconoce a sus miembros (Wenger et al,
2014, p.14-15). Por esta razdn, como sefiala Borheman, el analisis de las competencias debe ser
situado dentro de una determinada cultura laboral (Borheman, 2011:79).

Ademas de estas particularidades, a la hora de construir estos significados en el ambito escolar,
la identidad profesional del profesorado de FP, es decir la forma con que entienden y se
identifican los profesores como “profesores de FP” en este caso, resulta un aspecto fundamental
que, a nuestro juicio, influye, no solo en la relacion que establecen con sus alumnos y alumnas,
sino también en su manera de entender el proceso mismo de aprendizaje. Autores como Loo
(2018) sefialan como el profesorado de FP incorpora a menudo una multiplicidad de
identidades que incluyen perspectivas e interacciones pedagogicas, ocupacionales y personales,
que implican a su vez capacidades diversas en todos los entornos en los que trabajan; todo ello,
segun el autor, constituye el conocimiento profesional (Loo, 2018, p.41).

Por otra parte, estas identidades no son inmutables. Las competencias experimentadas
personalmente como necesarias en una profesion se interrelacionan con las definidas en un
determinado régimen de competencias (Wenger et al., 2014) y conforman identidades en
continua transformacion, especialmente en un momento como el que comprende nuestra
investigacion, en el que los cambios organizativos y metodoldgicos comienzan a hacerse cada
vez mas presentes: metodologias "centradas en el alumno", régimen Dual o refuerzo de la
accion tutorial en la FP, son algunas de la cuestiones que obligan al profesorado de FP en los
centros a replantear su posicion y sus roles, en continuo didlogo con las culturas de aprendizaje
de las que forman parte.
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Las sinergias que se establecen en el seno de estas culturas de aprendizaje nos van a permitir
detectar algunos aspectos cruciales a la hora de explicar los procesos de vinculacion o
desvinculacion de los jovenes de nuestra investigacion. En esta parte, exploramos algunas
cuestiones relevantes, relacionadas con los mecanismos estructurales y relacionales que
pudimos observar en las culturas de aprendizaje de los distintos ciclos.

Si por una parte las expectativas del profesorado, su propia identificacion profesional, sus
teorias acerca del aprendizaje, etc. resultaron definitivas en la construccion de la cultura de
aprendizaje de cada lugar, paralelamente, a través de sus practicas cotidianas pudimos detectar
aspectos clave, como las formas de problematizar los llamados “factores de riesgo”, los
mecanismos de seleccion, las clasificaciones y las formas de control. La perspectiva del
profesorado, su imaginario educativo y profesional, resultan fundamentales para entender
como funcionan estas culturas y definir de manera mas precisa hasta qué punto esas
especificidades de cada cultura se relacionan con los factores de riesgo que hacian que algunos
de estos jovenes tuvieran mas posibilidades de no finalizar sus estudios. Para empezar, como
seflalan Duckworth y Cochrane en la linea de Bourdieu, el profesorado esta en posicion de
legitimar el capital social y cultural de sus alumnos, aceptando o no ciertos tipos de conducta a
los que asigna cierto valor simbdlico (Duckworth y Cochrane, 2012:580).

Pero en estos procesos, el alumnado no es un agente pasivo. Es necesario valorar las
transformaciones de las logicas con las que se accede a cada formacion (Dubar, 1998), y se debe
tener en cuenta sus tipologias: expectativas de los propios jovenes, sus ideas de la profesion, del
ciclo, etc., de la misma manera que tenemos en cuenta las del profesorado.

Para responder a nuestro primer objetivo, en esta parte exponemos y analizamos en primer
lugar algunos aspectos destacados del universo cultural de la institucion y de cada cultura de
aprendizaje, principalmente desde la perspectiva del profesorado (Capitulo 5). En segundo lugar,
expondremos algunos resultados del andlisis de las ldgicas con que el alumnado se enfrenta al
nuevo ciclo (capitulo 6). Finalmente, a través del andlisis de la construccion de la relacion con el
aprendizaje como factor clave en la finalizacion o no del ciclo, veremos de qué formas concretas
las diferentes culturas de aprendizaje pueden crear contextos que refuerzan o debilitan el
riesgo de abandonar (capitulo 7).
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5. ASPECTOS CRITICOS DE LAS CULTURAS
DE APRENDIZAJE EN EL MARGO DE LAS
TRANSIGIONES A LOS GFGM
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Fig. 24 Sintesis de los aspectos criticos analizados en el capitulo

9.1. ELALUMNADO GOMO PRODUCTO DISGURSIVO

En nuestra investigacion, partimos de que la posibilidad de construir una identidad socio-escolar
positiva, a través de una determinada construccion cultural profesional, es un aspecto clave en
la finalizacion del ciclo.

Una cuestion critica en la transicion al nuevo espacio formativo sera, adaptando el concepto de
Dubar (1998), la doble transaccion en la que se ve envuelto el joven o la joven, y la forma con
que resuelve sus expectativas en el encuentro con la imagen que le devuelve la institucion, a
través de las relaciones cotidianas con el profesorado y sus iguales.

Esto es en nuestras hipotesis un aspecto fundamental a la hora de considerar como factores
estructurales e individuales pueden convertirse en “factores de riesgo” y sobredimensionarse,
desembocando en una progresiva desvinculacion que lleve al abandono, o reforzando
determinados aspectos estructurales en identidades sociales a través de la idea de profesional,
de trabajo y de persona capaz de aprender en la vida.
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Es por ello que dedicamos este capitulo a recoger algunas de las caracteristicas de los discursos
dominantes acerca del alumnado de grado medio, tanto desde el curriculum, como desde la
direccion del centro, los equipos docentes y los que el propio alumnado realiza sobre su grupo.
Todos estos discursos actlan sobre la realidad mas cotidiana, identificando de algin modo a
sus actores y contribuyendo a construir el marco dentro del cual se piensa y se decide como
actuar y qué es adecuado o no.

Este marco se concreta en una determinada forma de accién y relacion pedagogicas que define
especificos estilos de aprendizaje, prioriza y distribuye conocimientos y didacticas, y comparte
un concepto profesional ajustado al sujeto “alumno”, que una determinada cultura de
aprendizaje coloca en el centro de su programa (Bates, 1991; Brockmann, 2012).

En su investigacion comparativa sobre alumnado de automocién britanico y aleman, M.
Brockmann muestra como el distinto estatus social, econémico y cultural que en los dos lugares
adquiere el saber tiene importantes consecuencias sobre la identidad ocupacional de sus
estudiantes respectivos, generando profesionales muy distintos (Brockmann, 2012). Por su
parte, L. Weelahan compara el estatus del saber en los curriculos de formacion profesional de
Gran Bretafia, Australia y Alemania (Weelahan, 2010), para mostrar como el sesgo de cada
curriculum propiciaréa en mayor o menor medida la reproduccion social a través de la
consolidacion de jerarquias laborales, limitando el acceso al conocimiento a las clases mas
desfavorecidas.

Bajo una mirada alun mas genérica, podemos constatar en nuestra investigacion como la
posicion que ocupan los estudios profesionales en el imaginario educativo social influye en las
formas de aprendizaje que se acaban conformando, desde el momento en que estas cuestiones
alimentan las expectativas del profesorado y también del alumnado, y a su vez, estas
expectativas llevan a la accién. Aspectos como la estigmatizada y persistente imagen del
“alumno FP"-representado a menudo como un sujeto carente de determinadas habilidades que
le permitirian aspirar a otra cosa (Jargensen, 2011; Van Uden, Ritzen y Pieters, 2013; Giannakaki
y Batziakas, 2016; etc.)-, o la comprensién social de los aspectos culturales que rodean a una
determinada figura profesional en nuestras jerarquias laborales, estan en la base de esas
expectativas.

Asi pues, ese “sujeto alumno” que produce una cultura de aprendizaje puede ser observado
desde diferentes escalas de analisis: creencias generales sobre |los que estudian estos niveles de
formacion, imagenes relacionadas con las construcciones culturales de sus profesiones, ideas
inscritas en el imaginario mas local sobre los que acuden a un centro determinado o provienen
de un barrio, o prejuicios relacionados con la clase, los antecedentes inmigrantes familiares y el
género, en un sentido amplio. Todo ello, como hemos sefialado, puede reflejarse en las
practicas del profesorado y sus teorias educativas subjetivas, entendidas con Kelchtermans
como el sistema de conocimiento y creencias personales acerca de la educacion, que el

profesorado utiliza en su trabajo (Kelchtermans, 2009:263).
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Para caracterizar esa construccion de alumno de CFGM, y entender los aspectos mas criticos de la
imagen que devuelve a sus alumnos el centro en el que investigamos, en |os siguientes apartados
revisaremos en primer lugar algunos aspectos relacionados con el curriculum como marco general
que refleja un ideal normativo de alumno y persona formada, la comprension del aprendizaje
como actividad pseudolaboral —que lleva implicita una visién de las relaciones laborales y del
trabajador-, la teoria del déficit como base de la identificacion del alumnado de CFGM y su
vinculacion a una vision enclasada del alumnado de CFGM, y finalmente una sintesis de las
expectativas docentes, como parte fundamental de la produccion discursiva del alumnado en cada
cultura de aprendizaje.

5.1.1. LA CONSTRUCCION CURRICULAR DEL ALUMNADO DE CFGM

Uno de los aspectos clave del curriculum es la distribucion del saber que propone, es decir: qué
hay que aprender, cuando y hasta qué punto. Tal como ya explicamos, los curriculos LOE de FP,
implementados mas o menos de forma general en nuestro contexto a partir del curso 2010-
2011, impondran una estructura y distribucion de los saberes, desmenuzados en resultados de
aprendizaje y agrupados en unidades formativas limitadas temporalmente. El nuevo
planteamiento competencial, similar al adoptado en otros lugares de Europa, limitara la
posibilidad de interrelacionar u organizar los conocimientos, sometidos a espacios temporales
mas rigidos (numero de horas asignados a cada “contenido” segmentado). Esta organizacion
presupone un aula uniforme, en la que todo el mundo cuenta con las mismas condiciones
idoneas de partida, siendo este el principal problema destacado en las entrevistas con el
profesorado.

CUMPLIR CON EL CURRICULUM

La mayoria de los entrevistados y entrevistadas se mostraban escépticos con la
distribucién de los contenidos del curriculum. En el ciclo de Servicios, cuyo profesorado
parecia mas “legalista” y temeroso de ser reprobado por la direcciéon o la inspeccién,
“cumplir” el curriculum se convierte en algunos casos en una especie de carrera cuyo
objetivo final se traduce en unas cuantas cifras que indiquen que se ha ocupado el
tiempo previsto:

“Me encuentro con que hay UF's a las que han puesto mas de 30 horas, que claramente
sobran, y Uf que son la esencia del médulo y de la ocupacién y que manejan cuestiones
muy complejas para los alumnos, y les ponen 20 horas. No sé cual es la capacitacién de
las personas que han disefiado esto, pero me parece que andaban un poco perdidos, y
esto es lo que pensamos todos por aqui, o al menos los que nos tomamos esto en serio.
Cuando he acabado la UF3, que es la que mas horas necesitarian, tengo que empezar
corriendo la UF4, sepan o no sepan, lo hayan entendido o no, porque toca, porque tienes
que cumplir con el curriculum. Esto no tiene ningln sentido, mucha gente se queda atras
y tu al final, cuando acaba la UF, tienes que poner en los indicadores que has cumplido las
horas que te marcan, ni mas ni menos” (PROF16_ CFGM Servicios_15-16)
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Una importante cantidad de literatura critica internacional ha advertido como la definicion de los
curriculums de la formacion profesional, tomando como eje las necesidades del mercado, por
una parte y por otra, la reduccion de los saberes en acciones fragmentarias, puede
comprometer la pretension de una formacion profesional basada en la equidad y la autonomia
del futuro trabajador o trabajadora (Young, 2006; Weelahan, 2010, 2012, 2015, 2018, 2019;
Brockmann, 2012; Batkmaker, 2016; etc.).
Segun esta critica, frente a formas de entender la formacion del joven o la joven mas holisticas o
integrales, el curriculum se ha centrado en las habilidades estrictas para desarrollar
técnicamente una profesion o, en todo caso, en como capitalizar las habilidades personales para
los intereses de esa profesion o puesto de trabajo, desde una racionalidad econdmica (Cort,
2008, 2009). Ademas, tal como sefialan Ross y Leathwood, esto se ha hecho asumiendo
relaciones entre formacion y empleo que no se corresponden a la realidad. Segun estas
investigadoras, para conseguir que los jovenes tengan las correctas habilidades que el mercado
demanda se ha instrumentalizado la educacion, y ello refleja un concepto muy limitado de ésta,
de las necesidades del mercado laboral, y de las fortalezas y potencialidades de los jovenes
(Ross y Leathwood, 2013b, p. 406).
Por su parte, L. Wheelahan sefiala, en el contexto australiano y también britanico, que este giro
conlleva una determinada construccion de trabajador/a necesario para el clima neoliberal
dominante, al que se ha dotado de un discurso aparentemente progresista, donde en el centro
de todo esta el alumnado, su libertad y su capacidad de “empoderamiento”. Segin Wheelahan,
los curriculos de FP basados en unidades de competencia fragmentadas impiden a muchos
jovenes el acceso al conocimiento tedrico, que les permitiria manejar sistemas de significados
necesarios para desarrollarse con autonomia en sus profesiones y en la vida (Wheelahan, 2012,
p.35.). Este modelo de conocimiento que se ha impuesto en la formacion profesional, segun la
autora, y que es similar al de nuestra organizacion curricular, ayuda a reproducir la estructura
de clases a través del aprendizaje del trabajo, construyendo una persona formada con poca
autonomia y escasas posibilidades de mejorar su posicion, entre otras consecuencias
(Wheelahan, 2018, p.238).

Si por una parte, como dijimos al principio, el curriculum construye a sus sujetos a través de la
distribucion del saber que propone, por otra, también los representa a través de las
competencias y capacidades ideales, deseables o normativas que describe y propone que ese
sujeto deberia tener, aunque en su traduccion al aula el margen de variabilidad de éstas pueda
ser muy amplio. El analisis de las competencias transversales que se determinan como
necesarias en un joven 0 una joven que ingresa en un Bachillerato o en un CFGM nos ayuda a
dibujar el perfil del alumno FP, mas alla de la obvia diferencia entre ambos contenidos
disciplinares y sus respectivos objetivos de etapa.

Sin dejar de lado la evidencia de que la FP tiene como principal objetivo formar a trabajadores y
trabajadoras cualificados, es llamativa la inexistencia de alusiones a competencias sociales y
personales en los documentos curriculares de la FP de grado medio, mas alla de alguna
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IDENTIDAD CURRICULAR DE
BACHILLERATO VS IDENTIDAD CURRICULAR DEL CFGM

El sujeto “alumno” construido en el bachillerato y en la FP son sustancialmente distintos, comenzando por lo
mas obvio, la diferencia entre un supuesto “preuniversitario” é un supuesto “pre-trabajador”, que lo sera
ademas de una de las escalas mas bajas del sistema laboral, si nos referimos a los CFGM (cualificaciones de
tipo Il, segun el Catalogo Nacional de Cualificaciones Profesionales). En el propio documento de la
Administracién educativa que describe el bachillerato se especifica que las competencias generales del
bachillerato “contindan el desarrollo de las competencias basicas de la etapa educativa anterior y preparan
para la vida activa y para actuar de forma eficiente en los estudios superiores” (Curriculum de Bachillerato.
Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament, 2012)

Segln la normativa, en bachillerato se debe trabajar competencias que permitan, por ejemplo, dominar
lenguas escrita y oralmente, como instrumento para aprender a aprender y relacionarse con el mundo, se
debe desarrollar la capacidad de analizar el entorno a partir de fuentes diversas, se debe desarrollar la
competencia digital, el autoconocimiento de uno y la interaccién con el mundo para trabajar en entornos
colaborativos, etc. Todo ello se resume en una finalidad general para el joven o la joven: “Estos saberes tienen
por objeto la comprension y la interaccién con la sociedad y el mundo donde se vive y se crece, para dirigir
reflexivamente las acciones hacia su mejora (...) se incluye un sistema de valores propios de acuerdo con un
modelo de sociedad plural, democratica y solidaria, el compromiso social y ético y la valoracién ética de las
diferentes manifestaciones culturales y artisticas, evitando todo tipo de estereotipos y prejuicios”. Se especifica
que estas cuestiones deben ser trabajadas, no sélo en las tutorias, sino en el conjunto de las materias.

Cuando acudimos a las capacidades transversales que debe desarrollar ese mismo joven, acabado de llegar
de 4° de ESO a un CFGM, parece que no es necesario preservar los mismos valores, o al menos de la misma
manera. En los ciclos formativos de GM, se enumeran solo algunas capacidades clave (transferibles entre
distintos puestos de trabajo y situaciones) que no tienen contenido a priori. En los curriculos se destacan las
siguientes: autonomia, innovacién, organizaciéon del trabajo, de responsabilidad, de relacién interpersonal,
trabajo en equipo y resolucién de problemas. No se desarrolla ninguna, y éstas deben ser potenciadas a través
de las actividades programadas para desplegar el curriculum.

En la enumeracion de las competencias profesionales, se describen de nuevo algunas de las capacidades
transversales que se relacionan con la comunicacién o la interrelacién, centradas en la figura profesional, asi
para uno de los ciclos industriales (aunque en todos es similar) se especifica las siguientes competencias
transversales:

A) Actuar con responsabilidad y autonomia en el ambito de su competencia, organizando y desarrollando el
trabajo asignado, cooperando o trabajando en equipo con otros profesionales de su entorno de trabajo.

B) Adaptarse a las nuevas situaciones laborales originadas por los cambios tecnolégicos y organizativos en los
procesos productivos, actualizando sus conocimientos, usando los recursos existentes para el aprendizaje a lo
largo de la vida y las tecnologias de la comunicacién e informacion.

C) Resolver de forma responsable las incidencias relativas a la propia actividad, identificando las causas que las
provocan, dentro del ambito de su competencia y autonomia.

D) Ejercer sus derechos y cumplir las obligaciones derivadas de la propia actividad profesional segln lo que
establece la legislacion vigente, participando activamente en la vida econémica, social y cultural.

E) Realizar la gestidn basica para la creacién y el funcionamiento de una pequefia empresa y tener iniciativa en
la propia actividad profesional.

F) Comunicarse eficazmente, respetando la autonomia y competencia de las diferentes personas que
intervienen en el ambito de su trabajo.” (BOE. 137002- 15.12.11).

Todo se enfoca a la actividad laboral, a la conducta en el trabajo, pero no se contempla competencias para vida
o el desarrollo personal y social como el caso del Bachillerato. Se presupone un alumno o alumna que
mantiene con su entorno o su realidad un tipo de relaciones para las que no es necesario adquirir muchas de
las capacidades clave del sujeto “bachillerato”, independientemente de a qué vaya a dedicar su vida
profesional.

TRANSICIONES COMPLEJAS EN EL PASO A LOS CFGM: UN ESTUDIO DE CASO MULTIPLE /I /I O
MARIA J. PEREZ BENAVENT



formulacién muy genérica que jamas se desarrolla, y que, en cambio, sf desarrolla el curriculum
del bachillerato para jovenes de la misma edad, independientemente de si iran a la universidad,
a un ciclo superior o al mercado laboral tras acabar.

Asi mismo, también son relevantes otras cuestiones que nos ayudan a entender como se dibuja
ese alumno de CFGM, como por ejemplo la inexistencia de horas lectivas destinadas a la tutoria
y acompafiamiento del grupo durante los afios de nuestra investigacion, que quedan a voluntad
de los centros y fuera del horario lectivo, horas que si existen en el bachillerato, considerandose
en el propio curriculum una parte esencial de la formacion y poniendo los medios para ello, a
diferencia de la formacion profesional.

Si bien es cierto que en las llamadas "Instrucciones de inicio de curso", es decir la normativa
especifica para la gestion de los centros y la organizacion curricular que el Departamento de
Educacion establece cada curso escolar, existe un apartado especifico dedicado a la accion
tutorial en FP, que se establece como necesaria en todos sus aspectos (personal, social y
profesional), el hecho de que sea algo extra-curricular, contribuye a reforzar las barreras que ya
la propia cultura escolar de la formacion profesional opone, en términos generales.

En el curriculum de los CFGM, la dimension personal y social del individuo, y los instrumentos
necesarios para su desarrollo competente y autbnomo en la sociedad, solo se contemplan en
parte y supeditados a la futura identidad de trabajador o trabajadora, y esto es elevado a una
cuestion de “sentido comun”, o un “pragmatismo” beneficioso para esos alumnos, que
“prefieren” cursar un CFGM y trabajar", porque “no son académicos”.

Este "sentido comun, descansa en la idea, jamas puesta en duda, de que lo que es necesario y
beneficioso para el mercado es necesario y beneficioso para el joven y que, en la formacion de
CFGM de un trabajador o trabajadora, ciertos valores y competencias son prescindibles, a
diferencia de un joven o una joven que a la misma edad decide estudiar bachillerato. Podriamos
decir con M.Walker que estamos frente a dos conceptos distintos de planteamiento curricular, el
del bachillerato, al menos formalmente, basado en una vision transformadora de la educacion y
el de la formacion profesional basado en en una mirada adaptativa, destinada a maximizar la
utilidad del joven como sujeto productor (Walker, 2012).

Los curriculums de los CFGM nos van a presentar un sujeto que solo existe en tanto que
trabajador, mientras que en el caso del bachillerato, el sujeto que se desprende esta
contemplado de una forma mas integral, es sobretodo un ciudadano al que, entre otras cosas
especificas, se le va a dotar de una serie de conocimientos e instrumentos que le van a permitir
supuestamente ejercer su ciudadania de forma libre y auténoma, con valores democraticos,
capacidad de analisis de su entorno, competencia digital critica, etc.

En cambio, bajo el enfoque del mercado, se considera que este joven de 16 afios, que acaba en
un CFGM, no necesita instrumentos para interpretar mejor su entorno, ni ninguna otra
competencia, mas alla de las que pueda capitalizar en una empresa. Este enfoque es critico,
aplicado a los CFGM y choca con algunos preceptos basicos del sistema educativo, como el de la
equidad.
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Para empezar, se considera que el conocimiento adquirido en la ESO es suficiente para el
alumno de los CFGM, sin embargo, la realidad es que, en el contexto de nuestra investigacion,
muchos jovenes acceden en condiciones desiguales respecto a las competencias basicas,
especialmente en los ciclos industriales, como demuestran los resultados de las pruebas
aplicadas a su entrada en el primer curso.

. RESULTADOS PRUEBAS INICIALES COMPETENCIAS BASICAS
Resultados de las  competencias
|

lingliistica y matematica segun las
pruebas realizadas el primer dia de clase
en los ciclos de servicios e industriales'.
Las pruebas se toman de los ejemplo§
de pruebas realizados en 4° de ESO. En
este grafico mostramos los resultados
de las pruebas realizadas durante dos

cursos al grupo industrial (en servicios | | J
no realizaron pruebas el curso 14-15).  COMPETENCIA LINGUISTICA COMPETENCIA MATEMATICA

Las cifras indican la media de la B CFGM SERVICIOS 15-16 B CFGM INDUSTRIAL 15-16
., . ¥ CFGM INDUSTRIAL 14-15
puntuacién obtenida sobre 100 puntos
como maximo Fig.24. CB Resultados prueba inicial. Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos proporcionades

por la jefatura de estudios.

Todo ello evidencia cierta contradiccion con los objetivos de una educacion y formacion
equitativas, si tenemos en cuenta que precisamente gran parte del alumnado que acababa en
los CFGM contaba con un bagaje competencial basico mas débil, que ya no sera jamas
reforzado, a no ser que cuente con recursos fuera del instituto.

Esta falta de continuidad en este tipo de conocimiento puede contribuir a perpetuar el rol de
reproduccion social que se asigna a estos niveles (Bathmaker, 2016) ya que estos jovenes se
mantienen alejados, tanto de instrumentos basicos para interpretar su entorno y relacionarse
con él de formas distintas, como de capacidades que les permite utilizar y entender las reglas
que manejan la produccion del conocimiento en las comunidades profesionales donde se
supone que ingresaran (Young, 2006, p.120-121).

El perfil que se desprende del curriculum es el de una persona capaz de desarrollar una
ocupacion en un contexto laboral concreto; de manera especifica, una serie de acciones mas o
menos mecanicas, que se van concretando en una lista de resultados de aprendizaje, que debe
saber ejecutar, atendiendo a su vez a una serie de actitudes hacia el propio trabajo, como
comunicarse con respeto, ser flexible, ademas de otras, que el curriculum enumera sin describir,
las llamadas soft skills o capacidades clave en el documento (en concreto, en todos los
curriculums se citan las siguientes: autonomia, innovacion, organizacion del trabajo,
responsabilidad, relaciones interpersonales, trabajo en equipo y resolucion de problemas)

Este tipo de competencias, que segun el profesorado son las mas valoradas en las empresas de
practicas, presentaran algunos problemas. En el contexto de nuestra. investigacion, el
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profesorado piensa mayoritariamente que estas capacidades deben estar ya asumidas, o bien
se asocian a rasgos de la persona, “formas de ser” 0 a topicos, y acaban esencializandose de
diferentes maneras, lo que las convierte en “no ensefables”, seglin su punto de vista.

¢Hasta que punto esto se plasma en las aulas, y en que medida contribuye a crear condiciones
que puedan interactuar negativamente? Para empezar, el planteamiento curricular, como
marco de la accion docente, nos plantea dos riesgos, mas alla de la vision mas técnica de la
critica del profesorado al curriculum.

Por una parte Las personas coOn escasos recursos e instrumentos para aprender con
autonomia o acceder con criterio a informacion relevante para su desarrollo profesional,
pueden acabar el ciclo igual que entraron en ese sentido, solo que, con una serie de
procedimientos, aplicables a situaciones muy concretas de trabajo.

CURBiCULUM O REALIDAD:
LA VISION DEL PROFESORADO

El cambio a los curriculums LOE en los grupos de nuestra investigaciéon fue acogido entre resignacién e
indiferencia. Desde la perspectiva del profesorado, el tipo de problemas que plantea el curriculum es de
otra indole, ajena a los planteamientos de la literatura critica.

En ambos ciclos se entiende, de manera mas o menos radical segln el profesor, que el curriculum es un
punto de partida adaptable. Las pretensiones curriculares sobre el alumnado de ciclo medio eran
consideradas por el profesorado poco realistas e imposibles de desarrollar, dada la diversidad del
alumnado. En las diferentes entrevistas dos ideas cobran protagonismo cuando se habla de curriculum:
su desconexion de la realidad y las dificultades que la falta de recursos les plantea.

Como sintetiza en este fragmento el tutor de primer curso del ciclo industrial de la mafiana (14-15), el
principal trabajo del profesorado es saber adaptar lo que hay:

“Los curriculums para mi son de maximos, o sea, aqui hay un sefior que debe tener muchos estudios en
esa materia, un profesor universitario, y entonces ese sefior dice: “un sefior que estudia mecanica debe
aprender...” y coge un libro de mecanica y empieza: “debe aprender esto, aquello, lo otro,”. Claro, de
alguna manera hace un curriculum de maximos, queriendo decir “que no se diga que yo dije que no
aprendieran eso o aquello”. Pero en ninglin momento ese sefior ha visto la materia prima que llega, con
los bajos conocimientos que tienen y el tiempo que tienen para aprender aquellas cosas tanto a nivel
tedrico como a nivel practico. Los curriculums son bestiales, o sea, jdeben aprender tantas cosas...! Si
dijeras, pongo una hora a cada cosa que dice alli, ni tendria sentido para los alumnos ni para los
profesores. Entonces el profesor debe hacer de filtro ahi y tiene que ver qué materia prima tiene y qué
puede hacer para que todo el mundo quede satisfecho (..) El profesor tiene que adaptarse
constantemente a lo que tiene, tanto a nivel de alumnos como de equipos técnicos, y ya esta. A partir de
aqui si tu eres competente para adaptarte, el mismo ciclo puede ser provechoso para unos y para otros.”
(TUT02_CFGM Industrial_14-15)

En términos parecidos, aunque menos critico con la administracién educativa y con el curriculum en si
mismo, el tutor de servicios expresa esa necesidad de adaptar las pretensiones del curriculum de su
especialidad. Este tutor sitda el problema en la preparacion previa del alumnado:

“Hay una distancia muy grande entre el nivel al que pueden llegar los alumnos y el que dice el curriculum.
Nosotros lo Unico que podemos hacer es adaptar los contenidos, simplificar todo lo posible para
adaptarlo a lo que los alumnos son capaces de hacer. Vienen muy mal preparados, hay quien no sabe
multiplicar, icomo vas a exigirle que resuelva un problema de acustica? " (TUT05_CFGM Servicios_15-16)
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A su vez, este hecho deja en desventaja a las personas que no pueden acceder a esos recursos
(no cuentan con redes sociales o familiares con el capital cultural suficiente, por ejemplo). Esto
se evidencid en nuestra investigacion en la distinta suerte de los jovenes que abandonaban y
los que acabaron, segun su contexto sociocultural y econémico a la hora de enfocar sus
trayectorias y buscar recursos.

En segundo lugar, la indefinicion de las capacidades clave y su difusa aplicacion en las aulas
puede abonar el terreno para los prejuicios de clase, género u otros que interfieran en las
oportunidades de los jovenes y las jovenes. Esto es especialmente significativo cuando de
entrada una parte importante del profesorado ya espera que no tengan las competencias
necesarias para estudiar el ciclo.

“ES MUY DIFICIL CAMBIAR EL TEMPERAMENTO DE UNA PERSONA".
¢DE QUE HABLA EL PROFESORADO
CUANDO SE REFIERE A LAS SOFT SKILLS?

En nuestra investigacion resulté relevante el elevado nimero de profesores, y también de alumnos, que
asociaban las “soft skills” con aspectos puramente personales, de caracter o vinculados a la edad. Bajo
nuestro punto de vista, la escasa definicion que en el curriculum y en las programaciones oficiales se les
daba, y el hecho de que no se evaluaran, por entenderse “muy subjetivas” (aunque se valoraran de
manera informal) acompafiaban esta tendencia. Esta instantanea ejemplifica el tipo de comprensién que
predominaba en ambas culturas de aprendizaje de las “soft skills".

El tutor de 2° del ciclo industrial de mafiana, que lleva mas de 20 afios gestionando practicas en las
empresas, reconoce que el tipo de atributos valorados por estas se alinean mas con este tipo de
capacidades que con las competencias técnicas. Pero estas capacidades son asociadas al temperamento
de la persona:

“(...) normalmente, lo que opinan muchas empresas es que lo suyo, que lo que deben saber para
aquella empresa ya se lo ensefian ellos, que les digamos las caracteristicas particulares de cada uno, eso
es lo importante para las empresas: una persona trabajadora, que sea responsable, que...todo eso para
ellos es lo importante, lo otro ya lo aprenderan si quieren.

M.J: Aqui en el centro trabajais mucho los contenidos....

Tutor: Si, pero es que también podriamos trabajar todo eso, pero es muy dificil; es muy dificil cambiar el
temperamento de una persona, el caracter, jvamos, yo lo veo imposible! (TUTO3_CFGM Industrial_15-16)
En otros casos esas capacidades adquieren tintes culturalistas, como en el caso de los juicios de algunos
profesores sobre la falta de disciplina de los marroquies: “es que se rigen por otros cédigos, ;sabes?
Necesitan estar hablando todo el tiempo, no... no valoran estar aqui” (PROF06_CFGM Industrial_14-15).
“Las empresas no quieren marroquies, dicen que para los marroquies un descanso de 10 minutos son 20,
que son muy vagos. A mi no me ha pasado, pero a Jesus si” (PROF09_CFGM Industrial_15-16)

En otras ocasiones sera una cuestiéon de edad: “Yo al final he llegado a la conclusién que cuando pasen
unos afos ya se daran cuenta y cambiaran, ahora es que es imposible, son muy jovenes” (TUT05_ CFGM
Servicios_ 15-16) e incluso de género: “A mi me gustaria tener chicas en clase, son mas responsables y
ponen mas cuidado en todo” (PROF03_CFGM industrial 12-13).

En suma, caracter, edad género o atributos por origen cultural se entremezclan en los discursos del
profesorado a la hora de explicar cuestiones como la falta de responsabilidad, su incapacidad para
trabajar en grupo, su escasa autonomia, la falta de disciplina o sentido del trabajo bien hecho, y todo un
compendio de cuestiones que suelen resumirse a menudo bajo “una escasa motivacion”.
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9.1.2. LA IDEA DE TRABAJO. EL APRENDIZAJE COMO ACTIVIDAD PSEUDOLABORAL

A través de las entrevistas al profesorado de ambos contextos y de la observacion en
reuniones y otros ambitos, quedaba bastante claro que, al menos formalmente, el profesorado
intentaba impregnar con un cierto ethos empresarial el proceso de aprendizaje, como una forma
de acercar al alumnado al mundo laboral. Al fin y al cabo, como afirma Jonasson, muchas de las
cuestiones relacionadas con las programaciones que realizan los profesores de FP pueden ser
considerados como recursos simbadlicos para enmarcar, organizar y definir la preparacion de los
alumnos para ser aprendices, y establecer puentes entre el aprendizaje en el instituto y el trabajo
(Jonasson, 2014:550).

La experiencia personal y profesional del profesorado se ha visto que resulta clave a la hora de
modelar los procesos de aprendizaje de la profesion desde el centro de formacion, a parte de las
expectativas que, tanto profesorado como estudiantes, construyen acerca de lo que es necesario
aprender para desarrollar aquella profesion (Hodkinson, Biesta, James, 2008; Berner, 2010;
Jonasson, 2014, etc). Asumiendo el rol relevante de las experiencias del profesorado, es
importante entender qué vision se tenia del mundo laboral y del trabajo en nuestro contexto, para
saber qué tipo de trabajador era el que se situaba como referente en cada especialidad y qué tipo
de relacion entendian que debia tener el joven o la joven con el trabajo, ya que ello puede
contrastar con las expectativas del alumnado, y puede también contribuir a su desmotivacion, en
interaccion con otros aspectos, -a parte de la influencia que ello pueda ejercer en su posterior
socializacion como aprendices en la empresa de practicas o como trabajadores (Jonasson, 2014).

El lenguaje, los referentes de los profesores y algunas practicas, mostraban un sistema conceptual
en el que el alumnado, recién llegado de la ESO, parecia ser sometido a juicios para laborales, mas
a alla de la evidente necesidad de simulacion laboral que pueda y deba comportar el aprendizaje
en la formacion profesional, a la hora de dar sentido a lo que se aprende, situandolo en la realidad
de cada profesion. Esto es importante en tanto que puede suponer un sistema de valores que el
profesorado supone conocido, pero que para algunos de los alumnos y alumnas es invisible,
aunqgue sea el que gufa muchas de las apreciaciones del profesorado.

El estilo en servicios y en industriales sera distinto, y ello se relaciona, entre otras cosas, con el
concepto que comparten acerca del trabajo y del "profesional" en cada caso. En las entrevistas
realizadas, y en la 