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Transiciones educativas y desigualdades sociales:
una perspectiva sociolégica

Aina Tarabini

Universitat Autobnoma de Barcelona
aina.tarabini@uab.cat

@ 08
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Resumen

Esta presentacién tiene como objetivo contextualizar y presentar los trabajos incluidos en el
nimero monogréfico de la revista Papers titulado «Transiciones educativas y desigualdades
sociales: una perspectiva sociolégica». Asimismo, pretende explicar la importancia de este
tema para la investigacién y la reflexién socioldgica. Las transiciones educativas tienen
una relevancia clave para mostrar las dindmicas de desigualdad social, especialmente en las
etapas posobligatorias. Asimismo, los momentos de transicién educativa son especialmente
indicados para el estudio de las interacciones entre estructura y agencia, tan arraigados
dentro de la perspectiva socioldgica en general y de la sociologfa de la educacién y de la
juventud en particular. Finalmente, la investigacién especializada ha enfatizado de forma
creciente la importancia de estudiar las elecciones y transiciones de los y las jévenes para
entender el proceso de configuracién de sus identidades. Por todo ello, el andlisis de las
transiciones educativas es un objeto de estudio especialmente pertinente para la sociologfa.
Las contribuciones del monogréfico, de forma individual y colectiva, ayudan a identificar
una gran diversidad de factores sistémicos, institucionales y subjetivos que suponen un
aporte clave para el estudio de las transiciones educativas de los y las jévenes desde una
perspectiva socioldgica.

Palabras clave: transiciones educativas; desigualdad social; sociologfa
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Abstract. Presentation. Educational transitions and social inequalities: a sociological perspective

This presentation aims to contextualize and introduce the articles included in the Special
Issue of Papers «Educational transitions and social inequalities: a sociological perspective».
It also aims to explain the importance of this topic for a sociological research and reflection.
Educational transitions have a key relevance to explain the dynamics of social inequality,
especially in the post-compulsory stages. Likewise, the moments of educational transition are
especially indicated for the study of the interactions between structure and agency, deeply
embedded within the sociological perspective in general and within the sociology of educa-
tion and youth, in particular. Finally, specialized research has increasingly emphasized the
importance of studying young people’s choices and transitions in order to understand the
process of their identity formation. For all these reasons, the study of the educational transi-
tions is an object of study especially relevant for sociology. The contributions of the Special
Issue individually and collectively contribute to identifying a great diversity of factors at the
systemic, institutional and subjective levels representing a key contribution to the study of
young people’ educational transitions from a sociological perspective.

Keywords: educational transitions; social inequalities; sociology

Los momentos de transicién educativa tienen una importancia clave para expli-
car las dindmicas de desigualdad social, especialmente en las etapas posobligato-
rias. En el sistema educativo espafiol, obligatorio y formalmente comprensivo
hasta los 16 anos de edad, es a partir de la educacién posobligatoria cuan-
do, por primera vez, se abren opciones de eleccién «reales» en las trayectorias
educativas de los y las jévenes, tanto respecto a continuar estudiando o no
como con relacién a diferentes itinerarios formativos, fundamentalmente el
académico (Bachillerato) y el profesional (Ciclos Formativo de Grado Medio).
Tanto en el 4mbito nacional como en el internacional, numerosos estudios
han sefialado la importancia de entender estos procesos de transicién como
espacios clave de selectividad social (Bernardi y Requena, 2010; Blossfeld y
Shavit, 2011; Tarabini e Ingram, 2018). Es por ello que el estudio de las tran-
siciones educativas y su papel en la (re)produccién de desigualdades sociales es
un objeto especialmente pertinente para la sociologfa.

Asimismo, los momentos de transicién educativa son especialmente indica-
dos para el estudio de las interacciones entre estructura y agencia, tan arraiga-
dos dentro de la perspectiva sociolégica en general y de la sociologfa de la edu-
cacién y de la juventud en particular. De hecho, el debate estructura-agencia
ha sido un tema central en la investigacién sobre trayectorias juveniles desde la
publicacidn, a principios de los afios noventa del siglo pasado, de las teorfas de
Giddens (1991) y Beck (1992). Los conceptos de likestyle choices (Beck, 1992)
o de reflexive life planning (Giddens, 1991) han influenciado con fuerza las
investigaciones desarrolladas en este campo. Bajo estas aproximaciones, nume-
rosos autores afirman que hoy en dia las trayectorias educativas de las personas
jévenes son mucho menos lineales, predecibles y anticipables de lo que eran
bajo los auspicios de la modernidad y la industrializacién (Bois-Reymond,
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1998; Furlong y Cartmel, 1997). Como sefialan Walther et al. (2015), analizar
cémo se producen los procesos de decisién entre los y las jévenes es hoy en dia
fundamental para entender la complejidad de sus trayectorias educativas y, por
ende, de las potenciales desigualdades y oportunidades asociadas a las mismas.

En este escenario, la investigacién especializada ha enfatizado recientemente
el estudio de la relacién entre elecciones educativas, transiciones y configura-
cién de las identidades juveniles. De hecho, los y las jévenes atribuyen sentido
a sus experiencias y a sus elecciones educativas como parte de un proceso
complejo de formacién de su propia identidad (Hattam y Smyth, 2003). Una
identidad que siempre es multiple, modificable y, sobre todo, relacional. Es
decir, construida en relacién con los otros y en contextos especificos. Como
afirma Hall (1996), las identidades tienen mds que ver con un proceso que con
un estado. Y lo mismo afirman Cuconato y Walther (2015) para el caso especi-
fico de las transiciones educativas. Las transiciones, en palabras de los autores,
son, se hacen en relacién con los otros; forman parte de un proceso complejo
de negociacién donde los «otros significativos» tienen un papel fundamental.

Las escuelas, en particular, tienen un rol clave en la formacién de la identidad
y, por ende, de las decisiones y transiciones educativas de los jévenes. Las normas,
las précticas y las expectativas escolares generan materiales simbdlicos relevantes
sobre los cuales los y las estudiantes construyen sus experiencias y se definen a
sf mismos (Perry, 2002, en Reay, 2010: 4). Son, en palabras de Van Zanten y
Legravre (2014), espacios institucionales centrales para entender la configuraciéon
de experiencias, decisiones y trayectorias educativas de los y las jévenes.

La relacién entre transiciones educativas y los tres temas de andlisis sefiala-
dos en las lineas anteriores —a saber: desigualdad social, estructura-agencia y
proceso de formacién de identidades— hace de éste un tema de especial interés
socioldgico que, como tal, ha sido todavia poco desarrollado en el contexto
espafiol. El objetivo del monogrifico que se presenta es precisamente contribuir
a llenar este vacio con un conjunto de articulos que abordan las transiciones a
la educacién secundaria posobligatoria en Espana desde una perspectiva socio-
légica. En particular, el monogrifico incluye cinco articulos que siguen a esta
introduccién:

El primer articulo del monogréfico, a cargo de Miriam Prieto y Javier Rujas,
analiza el peso de los factores politicos e institucionales para entender las transi-
ciones a la educacién secundaria posobligatoria en la ciudad Madrid. A partir del
andlisis de entrevistas a agentes politicos, educativos y empresariales, de la nor-
mativa y de datos de fuentes secundarias, el articulo analiza los condicionantes
del acceso y la eleccién tanto del Bachillerato y como de la Formacién Profesio-
nal de Grado Medio, y muestra sus implicaciones en clave de desigualdad social.
Como argumentan sus autores, la configuracién de la oferta posobligatoria y el
diseno institucional de la misma contribuyen a consolidar un prestigio extre-
madamente desigual entre ambas vias formativas y limitan las posibilidades de
eleccién de los grupos en situacién de mayor vulnerabilidad social.

El segundo articulo, a cargo de Aina Tarabini, Alba Castején y Marta
Curran, pone el foco en el papel de los centros educativos y, en particular, de
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los y las docentes para entender la generacién de diferentes oportunidades de
transicién a la educacién posobligatoria. A partir de entrevistas en profundidad
a docentes de Educacién Secundaria Obligatoria, Bachillerato y Formacién
Profesional (FP) de diversos institutos de la ciudad de Barcelona, las autoras
muestran el rol central que ejercen las expectativas docentes para entender las
pautas de desigualdad social asociadas con las transiciones educativas de los
y las jévenes. En particular, el articulo muestra una concepcién ampliamente
dicotémica del alumnado de Bachillerato y de FP, en términos de «capaci-
dades», «habilidades» y «cardcter», que contribuye a legitimar un sistema de
educacién posobligatoria altamente segmentado y desigual.

Los articulos tres, cuatro y cinco se focalizan especificamente en el punto
de vista de los y las jévenes, y los tres se centran en la ciudad de Barcelona. En
el primer caso, Maribel Garcia y Albert Sdnchez exploran la heterogeneidad
de perfiles de alumnado y de itinerarios educativos que conducen al abandono
escolar una vez concluidos los estudios obligatorios. A partir de un andlisis lon-
gitudinal, los autores identifican los factores generadores de vulnerabilidad y de
riesgo de abandono escolar, asi como los momentos criticos de ruptura escolar
que se expresan durante las trayectorias educativas de los y las jévenes. La
experiencia escolar subjetiva, los bajos resultados escolares y el auto-concepto
escolar se identifican como factores centrales para entender estos procesos y, de
acuerdo con los mismos, se proponen diversas estrategias de intervencién que
permitan ampliar las oportunidades educativas de todo el alumnado, especial-
mente de aquel mds vulnerable tanto en el dmbito social como en el escolar.

A continuacién, el articulo elaborado por Judith Jacovkis, Alejandro Mon-
tes y Marti Manzano analiza la configuracién de las expectativas y aspiraciones
educativas de jévenes que acaban de transitar hacia la educacién secundaria
posobligatoria y que, por tanto, estdn cursando el primer afio de Bachillerato
o FP. A partir de una propuesta tedrica basada en la «agencia delimitada», los
autores analizan el impacto de variables de estructura social y de sistema edu-
cativo en la articulacién de dichas expectativas y aspiraciones. Los resultados
del andlisis ponen de manifiesto, por una parte, el impacto que juegan la clase
social, la generacién migratoria y el género del alumnado en la construccién de
sus escenarios y oportunidades de futuro. Por otra, muestran el efecto crucial
que ejerce la separacién del sistema educativo en dos itinerarios formativos
(Bachillerato y FP) sobre las expectativas y las aspiraciones de los jévenes,
incluso por encima del que tienen el resto de variables estructurales.

El dltimo articulo del monogrifico, elaborado por Rafael Merino, José
Saturnino Martinez y Ona Valls analiza, baséndose en la perspectiva de los
«efectos secundarios», las expectativas educativas de los y las jévenes respecto
a qué camino escoger después de la educacién obligatoria y, especificamente,
entre la opcién académica y la profesional. Asimismo, explora las motivaciones
de las personas jévenes que han escogido la opcién de FP. Los resultados del
andlisis muestran, por una parte, que el capital cultural familiar y los resultados
académicos son dos factores centrales para entender las expectativas de cursar
Bachillerato o FP. Por otra, ponen de manifiesto la diversidad de motivaciones
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que existen entre los y las jévenes para escoger FP, tanto respecto a tipologfas
de motivacién como al grado de autonomia de las mismas.

En conjunto, el monogréfico contribuye a identificar una gran diversidad
de factores sistémicos, institucionales y subjetivos que suponen un aporte clave
para el estudio de las transiciones educativas de los y las jévenes desde una
perspectiva socioldgica.
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Resumen

El presente articulo analiza los condicionantes del acceso a la educacién posobligatoria
(Bachillerato y Formacién Profesional de Grado Medio) en Madrid. Para ello, se basa en
el andlisis de entrevistas a agentes politicos, educativos y empresariales, de la normativa y
de datos de fuentes secundarias. Sittia, primero, la educacién posobligatoria en Madrid
en su contexto local y en el marco de las politicas educativas desarrolladas en la region.
A continuacién, analiza el peso especifico de los factores politicos e institucionales en las
transiciones a esta etapa desde la ESO. Muestra cémo el disefio de la oferta y la admisién,
sujetos a distintos condicionantes, difieren en ambas vias, ya que en FP se produce una ten-
sién entre las «necesidades del mercado» y la demanda social que no se da en Bachillerato.
Por tltimo, analiza los condicionantes de la eleccién de estudios posobligatorios. Concluye
que las dos ramas de la posobligatoria no pueden entenderse de forma independiente: la via
profesional suscita mds atencién publica y debate que la académica, mayoritaria y apenas
cuestionada; la diferencia de prestigio se mantiene, y afecta de forma distinta a los diferentes
niveles de FP y a sus familias y ciclos. La configuracién de la oferta y el disefio institucional,
en interaccién con otros factores (sociales, subjetivos, territoriales, culturales), condicionan
las elecciones y transiciones educativas y contribuyen a generar desigualdades educativas.

Palabras clave: educacién posobligatoria; politica educativa; transiciones educativas; oferta
educativa; Bachillerato; Formacién Profesional; transiciones educativas
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Abstract. Transitions to post-compulsory education in Madrid: The weight of political and
institutional factors

This paper examines the factors that influence access and choice in post-compulsory educa-
tion in Madrid (baccalaureate and intermediate vocational training), drawing on an analysis
of qualitative interviews with political, educational and corporate agents, as well as educa-
tion regulations and secondary data. First, the paper describes post-compulsory education
in Madrid focusing on the local context and educational policies implemented in the
region. Second, the specific weight of political and institutional factors in post-compulsory
transitions is addressed. The paper shows how the design of educational provision and
admissions in both branches is differentiated and influenced by different factors: vocational
training is affected by the tension, absent in the academic track, between marker needs and
young people’s interests. Finally, the paper analyses the factors influencing post-compulsory
education choices. The paper concludes that both tracks cannot be understood separately:
vocational training is far more present in the public debate than the baccalaureate, which
remains hegemonic and almost unquestioned. Differences in the prestige of both tracks
also persist, which affect the various levels, families and degrees of vocational training
differently. The configuration of educational supply and the institutional design of both
tracks, in interaction with other factors (social, subjective, territorial, cultural), conditions
choices and transitions, leading to educational inequalities.

Keywords: post-compulsory education; education policy; educational provision; baccalaure-
ate; vocational training; educational transitions
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1. Introduccién

El final de la educacién obligatoria marca un momento clave en las trayectorias
escolares y sociales de los jévenes. En este punto, se dibujan diversos caminos
con distinto valor social que conducen a distintas experiencias y oportunidades
vitales. Aunque la expansién educativa en Espafia llevé a la progresiva gene-
ralizacién de la educacién secundaria superior, este aumento se produjo sobre
todo en el Bachillerato —aunque la Formacidén Profesional (FP) también ha
crecido en las dltimas décadas, especialmente durante la crisis— y no supuso,
sin embargo, su universalizacién: mientras la educacién obligatoria la cursa
précticamente todo el alumnado, a los 16 afos la tasa de escolarizacién des-
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ciende al 95,6 %; a los 17 afios al 88,7 %, y a los 18 afios al 75,3 % (MEFP,
2019a). Esto, junto con la inclusién en la agenda europea de la reduccién del
abandono escolar temprano como objetivo prioritario de la Estrategia Europa
2020, ha puesto el foco de atencién en el momento de paso la Educacién
Secundaria Obligatoria (ESO) al Bachillerato y a la FP.

Las transiciones educativas han ido adquiriendo progresivamente mds aten-
cién en la investigacién social y educativa, ya que constituyen un momento
decisivo en la construccién y en la reproduccién de desigualdades (Tarabini
e Ingram, 2018). Ademds, las transformaciones sociales de las tltimas déca-
das, como la extensién de los periodos de escolarizacidn, la diversificacién
de los estilos de vida o la flexibilizacién del mercado laboral, han generado
cambios en las trayectorias educativas y las han hecho mds diversas y plurales
(Walther, 20006). Esta «desestandarizacién», sin embargo, no implica que no
existan regimenes constituidos por patrones institucionales y valores culturales
que configuran lo que se entiende por normal en un contexto determinado y
condicionan las decisiones del alumnado. Es, por tanto, imprescindible analizar
cémo se construyen las transiciones educativas de los jévenes a la educacién
secundaria posobligatoria y los factores (socioeconémicos, culturales, territo-
riales, institucionales, subjetivos) que pesan sobre ellas.

En este proceso tienen un valor especifico factores politicos e institucionales
que pueden adoptar distintas configuraciones segin los contextos locales y las
politicas educativas implementadas. Este articulo analiza los condicionantes
del acceso a la educacién posobligatoria, con una especial atencién al disefio y
la planificacién de la oferta de Bachillerato y Formacién Profesional de Grado
Medio (FPGM), y los condicionantes de las elecciones escolares en la transicién
a esta etapa en Madrid. Para ello, se basa en entrevistas a agentes politicos, edu-
cativos y empresariales, en el andlisis de la normativa que regula la educacién
posobligatoria en la Comunidad de Madrid (CM) y en datos cuantitativos de
fuentes secundarias.

2. Transiciones educativas a la educacién posobligatoria: factores politicos
e institucionales

En la etapa que sigue a la finalizacidén de la educacién obligatoria, la mayoria
de los sistemas educativos mantienen la distincién entre una rama académica,
que prepara a los estudiantes para el acceso a la universidad, y una profesional,
que prepara para la entrada al mercado laboral. Numerosos estudios han mos-
trado que esta diferenciacién institucional estd asociada a un sesgo de clase,
pues el origen social familiar pesa en el camino escogido al acabar la educacién
obligatoria (Ball et al., 2000; Brunila et al., 2011; Lahelma, 2009; Shavit y
Miiller, 2000). El caso espafiol no es una excepcidn: el origen social influye
tanto en el riesgo de fracaso escolar (Calero et al., 2010) como en la eleccién
entre la rama académica y la profesional de la educacién posobligatoria (Calero,
2008; Bernardi y Requena, 2010; Elias y Daza, 2017). Los jévenes de clases
medias y altas tienen mayores probabilidades de cursar Bachillerato que los de
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clases trabajadoras, que tienen mayor probabilidad de abandonar el sistema
educativo o de elegir la ensefianza profesional, que requiere menor inversién
econdémica y de tiempo. Esta les ofrece mejores oportunidades laborales a corto
plazo, para evitar asi el desempleo y las ocupaciones menos cualificadas, aunque
al precio de reducir sus posibilidades de acceder a la universidad (Bernardi y
Requena, 2010).

Por ello, las transiciones educativas desde la etapa obligatoria a la posobli-
gatoria constituyen no solo un momento vital clave, sino también un aspecto
central a la hora de promover la equidad en los sistemas educativos y la igual-
dad de oportunidades de todo el alumnado. Estas son el resultado de un com-
plejo entramado de factores, entre los que se encuentran intereses, expectativas,
proyecciones del alumnado y sus familias, asi como factores socioeconémicos,
étnicos, de género, institucionales y culturales (Walther, 2006). En un con-
texto histdrico y cultural en el que la globalizacién y las ideologfas neoliberales
refuerzan la concepcidn de las elecciones como una cuestion individual, basada
tinicamente en las capacidades y las preferencias del individuo, en la que se
niegan y ocultan las diferencias estructurales (Ball, 2006; Brunila et al., 2011),
el andlisis de los condicionantes institucionales es clave a la hora de comprender
las transiciones educativas del alumnado.

Si bien todas las transiciones educativas son cruciales, ya que constituyen
momentos de cambio y posible incertidumbre, la transicién a la educacién
posobligatoria tiene un riesgo y un valor afiadido en el sistema educativo espa-
fiol, por ser la primera en la que el alumnado puede no continuar los estudios.
Ademds, el aumento de los niveles de cualificacién requeridos en el mercado
de trabajo hace necesario ir mds alld de la educacién obligatoria para garantizar
mejores oportunidades laborales. Especial atencién ha recibido, ademds, esta
transicién en la prevencién del abandono escolar temprano impulsada por la
estrategia Europa 2020. En esta linea, la tltima reforma del sistema educativo
espafol introdujo cambios sustanciales que influyen de forma determinante
en el paso de la educacién obligatoria a la posobligatoria y que conducen
a la construccién de una «cultura de la diferenciacién» (Dupriez y Dumay,
2006). La denominada flexibilizacién de las trayectorias, con la introduccién
de dos itinerarios diferenciados en el dltimo curso de la ESO y la creacién de
los Programas de Mejora del Aprendizaje y el Rendimiento (PMAR) o la FP
Bisica, puede ser determinante en la segregacion del alumnado entre las ramas
académica y profesional (Tarabini y Montes, 2015). Estas medidas vienen a
sumarse a un contexto que ha sido calificado como un «régimen no protector»
(Walther, 20006), caracterizado por altas tasas de abandono escolar temprano,
pobre desarrollo de las ensefanzas profesionales y sobrecualificacién, en el que
los sistemas de transicién ofrecen pocas opciones, flexibilidad y/o seguridad, y
dependen en gran medida del apoyo familiar.

A estos factores sistémicos (regimenes de proteccién social y estructura del
sistema educativo) se unen factores politicos (diseﬁo y desarrollo de la oferta,
organizacién del proceso de admisidn, creacién de programas y modalidades
especiales, etcétera) e institucionales, como la organizacién de los propios cen-



Transiciones a la educacién posobligatoria en Madrid... Papers 2020, 105/2 187

tros, los modos de gestién de la heterogeneidad del alumnado, las pricticas
de orientacién y las formas de canalizacién y enmarcado de las trayectorias y
elecciones de los jévenes (Tarabini e Ingram, 2018; Tarabini et al., 2018).
Algunos de estos factores politicos e institucionales, en particular los cambios
en la arquitectura del sistema y sus efectos, se han analizado en clave histérica
(Merino, 2013), y estudios recientes destacan que los factores institucionales,
como la titularidad de centro, a su vez asociada a una determinada composicién
social, a distintas dindmicas institucionales y mecanismos de evaluacién, pesan
en la eleccién de itinerario posobligatorio: en los centros privados-concertados
la presién por estudiar Bachillerato serfa mayor (Elias y Daza, 2017). No obs-
tante, escasean andlisis detallados de las politicas educativas posobligatorias
que ahonden en las tensiones y los condicionantes que las atraviesan y en su
configuracién a nivel regional y local.

Las politicas educativas nacionales, traducidas y adaptadas a nivel local,
contribuyen a enmarcar y encauzar las elecciones y decisiones educativas de
los jévenes en funcién de ciertas ideas y concepciones politicas de las distintas
ensefianzas, instrumentos de canalizacién del alumnado y arreglos institucio-
nales establecidos con docentes y escuelas (van Zanten et al., 2018). A su vez,
estas politicas constituyen espacios de conflicto entre actores con posiciones e
intereses diversos: son inestables, cambiantes, estdn atravesadas por distintas
l6gicas y tensiones, y tienen efectos ambivalentes, a veces perversos y diferentes
de los previstos (Ball et al., 2012; Martin Criado, 2010). Se definen tanto por
lo que se hace como por lo que no se hace —no hacer politica es una forma
de hacer politica—, tanto por lo que se prioriza como por lo que se omite o se
excluye de la agenda (Bonal, 2012).

Ademds, su realizacién en la vida cotidiana de las escuelas implica traduc-
ciones, recontextualizaciones y reajustes mediados por factores institucionales
(condiciones sociales y materiales de los centros, ideologias pedagdgicas, ethos
y cultura de la escuela o habitus institucional) (Ball et al., 2012). En este sen-
tido, el desarrollo y la configuracién de la oferta educativa y los procesos de
orientacién y construccién de la «demanda» de educacién estdn interrelacio-
nados de forma compleja. Los efectos de las politicas nacionales y regionales se
combinan, refuerzan o contradicen, asf, con el efecto especifico de los centros
educativos, sus précticas y arreglos institucionales, y los propios deseos y aspi-
raciones de los jévenes y sus familias, en los procesos de eleccién de estudios
posobligatorios.

3. Metodologia

Este trabajo se basa en una serie de entrevistas a actores clave en el disefio y la
oferta de educacién posobligatoria en la ciudad de Madrid, complementado
con un andlisis del marco normativo y de datos cuantitativos secundarios.
La combinacién de estos tres elementos ha permitido recoger informacién
cuantitativa y cualitativa sobre la situacién de la educacién posobligatoria en
Madrid: su organizacién, funcionamiento y caracteristicas en el dmbito regional
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y el local (resultados presentados en el apartado 4). Mds especificamente, las
entrevistas han permitido también (1) identificar las lgicas, las prdcticas y los
criterios manejados en el disefio de la oferta posobligatoria, (2) sus tensiones
y condicionantes y sus efectos en las elecciones educativas, a través de los dis-
cursos de los distintos agentes implicados en la politica educativa en esta etapa
(resultados expuestos en los apartados 5 y 6).

Las entrevistas tienen, por tanto, un doble objetivo, a la vez informativo y de
andlisis de los discursos expertos sobre esta etapa. Ofrecen informacién de primera
mano sobre el proceso de planificacién y organizacién de la oferta educativa
y los criterios y razones de los policymakers, con frecuencia no reflejados en
los textos oficiales —especialmente en un contexto de falta de transparencia y
ausencia de datos publicos como el que analizamos. Sirven, asi, para recomponer
las 18gicas que hay detrds de las politicas educativas en Bachillerato y FPGM
(elaboracién y planificacién) y sus dificultades reales (implementacién), pero
también para entender c6mo se representan los actores clave la situacién de estas
dos opciones escolares y la transicién a ellas desde la ESO (sus retos, dificultades
y soluciones en materia de planificacién, organizacién de la oferta, distribucién
territorial, relacién con las demandas sociales y empresariales, etcétera).

Se han realizado 13 entrevistas en profundidad a agentes politicos, educa-
tivos y empresariales seleccionados por su conocimiento de la situacién de la
educacién posobligatoria en Madrid (ver cuadro 1). La inclusién en la muestra
de agentes relevantes externos a la Administracién, ademds de necesaria por la
dificultad de acceso a esta, es fundamental para entender las pugnas en materia
de educacién posobligatoria e identificar los consensos, conflictos, tensiones
y omisiones que se dan en este dmbito. Varios entrevistados, ademds de ser
miembros de la Administracién, de organizaciones educativas o sindicales,
cuentan con largas trayectorias en docencia, cargos directivos o inspeccidn, lo

Cuadro 1. Muestra de entrevistas

Entrevistados Cadigo verbatim

Agentes politicos y administrativos* Cargos Administracion educativa (2) CA, CA-FP
Técnicos Administracion educativa (2) TA

Sindicatos (3) SE, SFP
Agentes educativos Asociacion de directores (2) AD, AD-FP

Asociacion de familias (1) AF

Asociacion de orientadores (1) AO

Organizacioén de escuelas privadas (1) AEP

Agentes empresariales Patronal local (1) PL

* Debido a la complejidad y la dificultad que supone contactar con algunos agentes de la Administracion,
por su carga de trabajo y sus reticencias a ser investigados, a pesar de reiterados intentos, se ha logrado
entrevistar a un cargo de la Administraciéon educativa del &mbito de la FP, pero no se ha conseguido en
el caso del Bachillerato y la organizacién de la ensefianza concertada y privada (dependientes de otras
direcciones generales de la Consejeria de Educacion).

Fuente: elaboracién propia
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que permite contrastar la visién oficial con visiones mds cercanas a los con-
textos materiales y sociales concretos de los centros educativos. Partiendo de
categorfas bdsicas que se fueron matizando y completando inductivamente, el
andlisis cualitativo permitié comparar las distintas percepciones y los posicio-
namientos, identificar las précticas y l6gicas subyacentes a la politica educativa
y analizar los discursos con relacién a la posicién de los hablantes en el campo
escolar y con el contexto social y educativo.

Aunque nuestro estudio se centra en Madrid capital, la concentracién de
las competencias educativas en el nivel autonémico hace necesario referirse
también al conjunto de la regién. Ademds, Madrid capital concentra el 45 %
de la educacién secundaria posobligatoria de la CM y muchos datos son muy
similares a nivel regional y municipal, por lo que los resultados estadisticos que
presentamos se refieren globalmente a la CM y precisamos cuando la capital
presenta caracteristicas especificas.

4. La educacién posobligatoria en Madrid: una diferenciacién
institucional, material y simbélica

A pesar de registrar una tasa de abandono escolar temprano (14,4 %) por debajo
de la media nacional (17,9 %) (MEFP, 2019b: 28), la Comunidad de Madrid
es la regi6én espanola con menor gasto publico por alumno y mayor gasto de las
familias en educacién (Comunidad de Madrid, 2019: 102 y 114), con mayor
nimero de alumnos por profesor (MEFP, 2019b: 15), la segunda con mayor
porcentaje de alumnado de ensefianzas no universitarias escolarizado en el sec-
tor privado (84,2 %) (MEFP, 2019b: 15) y la primera en segregacién escolar
(Murillo y Martinez-Garrido, 2018). Entre 2003 y 2015, la region llevé a cabo
un proceso de reforma global del sistema educativo caracterizado por la intro-
duccién de medidas de rendicién de cuentas, libertad de eleccién y autonomia
de los centros escolares. Estas politicas, sin embargo, acentuaron la competencia
entre centros, limitaron su autonomia y promovieron un imaginario en el que
la escolarizacidn es resultado de las elecciones «libres» del alumnado o sus fami-
lias que choca con la realidad de una eleccidn fuertemente condicionada por
el disefio institucional del sistema educativo (Prieto y Villamor, 2012; 2018).
En el caso de la educacién posobligatoria, la CM se caracteriza por una alta
proporcién de titulados en educacion secundaria de segunda etapa, aunque con
un gran desequilibrio entre la rama académica y la profesional. Aunque el 75 %
de la poblacién de 20 a 29 afios ha completado al menos este nivel (Ruiz et
al., 2019: 40), la CM es una de las regiones espafiolas con mayor proporcién
de personas con estudios superiores (47,2 %)! y con la tasa bruta de escolari-
zacién en CFGM mds baja de Espana (26,7 %, frente a la media nacional, de
35,6 %) (Ruiz et al., 2019: 36). Las ensefanzas posobligatorias han crecido,
como en el resto de Espafia, desde los primeros afios de la década del 2000,

1. Fuente: MEFP, Explotacidn de las variables educativas de la Encuesta de Poblacidn Activa.
Nivel de formacion de la poblacién de 25-64 afios.
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Grafico 1. Evolucién del alumnado de posobligatoria por rama en Espafa y la CM (2002-
2017). Porcentajes
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Fuente: elaboracion a partir de MEFP, Estadistica de las ensefianzas no universitarias.

especialmente durante la crisis econémica y mds en FP que en Bachillerato. No
obstante, aunque el desequilibrio entre ambas vias se ha reducido ligeramente,
se mantiene con fuerza (grifico 1), en una proporcién de tres estudiantes y
centros de Bachillerato por cada alumno y centro de FPGM (calculado a partir
de Comunidad de Madrid, 2019). Ademds de esta opcién muy mayoritaria
por el Bachillerato, en Madrid se da un fuerte peso de la red privada, intensi-
ficado en los ultimos afios. La red publica acoge a la mayoria del alumnado de
Bachillerato y FPGM, pero en una proporcién inferior a la media nacional; en
ndmero de centros, la red privada es mayoritaria en ambas ensefianzas, aunque
en la rama académica predomina la privada y en la profesional la concertada,
que en la capital ha superado en los tltimos cursos a la puablica (tabla 1).

En esta etapa, la Comunidad de Madrid también ha desarrollado pro-
gramas que han generado diferenciaciones internas en cada rama de la poso-

Tabla 1. Centros y alumnado de Bachillerato y FPGM por titularidad en Espaia, CM y Madrid
capital (curso 2016-2017). Porcentajes

Espafia C. de Madrid Madrid capital

Bachillerato  FPGM Bachillerato ~ FPGM Bachillerato  FPGM

Centros Pdblico 67,1 71,2 43,8 80,3 30,3 38,7
Privado-concertado 10,1 19,6 6,5 354 11,9 43,4

Privado 22,8 9,2 49,8 12,6 57,8 17,0

Alumnado  Pablico 74,0 73,6 62,2 63,6 48,0 55,7
Privado-concertado 10,9 22,1 74 29,7 13,8 35,6

Privado 15,1 4,4 30,4 6,8 38,2 8,7

Fuente: elaboracioén a partir de MEFP, Estadistica de las ensefianzas no universitarias (Espafia), Comunidad
de Madrid (2018) y Banco de Datos del Ayuntamiento de Madrid.
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bligatoria, todos ellos minoritarios, pero en expansion. En 2012, se creé el
Bachillerato de Excelencia, un programa con alto nivel de exigencia dirigido
al alumnado con buen expediente en la ESO. Se desarrolla en la actualidad
en un centro de excelencia y 14 aulas de excelencia en IES, con un ndmero
reducido de alumnos (867, previsién 2018-2019) (Comunidad de Madrid,
2018: 39). El programa bilingiie espanol-inglés, por su parte, se desarrolla
fundamentalmente en Primaria y ESO, pero se ha implementado también en
Bachillerato, pasando en los tltimos cinco cursos de 32 a 98 centros y de 3.586
2 19.578 alumnos. En FP, empezé en 2016-2017, pero solo afecta a 9 centros
y 311 alumnos, y a seis ciclos de Grado Superior (Comunidad de Madrid,
2018). Existen, ademds, otras formas de diferenciacién, como las secciones
lingiiisticas de francés y alemdn en Bachillerato, en una minorfa de institutos
(11 y 4 respectivamente) (Comunidad de Madrid, 2018: 35), o el Bachillerato
Internacional y el Bachillerato Dual Americano, en crecimiento en los tltimos
anos. En FP, Madrid ha sido de las regiones que mds han apostado por la FP
Dual (Ruiz et al., 2019: 38), aunque sigue siendo una modalidad minoritaria
desarrollada fundamentalmente en Grado Superior. Todo ello refleja y refuerza
la priorizacién de la rama académica de la posobligatoria, en general, y, en el
caso de la FP, de su nivel superior, mds prestigioso y dotado de recursos que
el Grado Medio.

Ambas ramas difieren también en el proceso y los criterios de admisién. En
2013, se implanté el llamado «distrito dnico» con el fin de promover la «liber-
tad de eleccién»: todo el territorio de la CM pasé a ser considerado como zona
Unica de escolarizacién (Decreto 29/2013). Este cambio afecté a Bachillerato,
pero no a la FP, que, en la préctica, por la escasez de oferta y la dispersion de
las especialidades, ya funcionaba como zona unica. En Bachillerato, cuando la
demanda de plazas supera a la oferta en un centro, se prioriza en funcién de
la presencia de hermanos en este, la cercanfa del domicilio familiar o el lugar
de trabajo de los padres, la renta anual familiar, la discapacidad en los padres o
hermanos, y la situacién de familia numerosa, a los que se suma la nota media
del expediente académico del tltimo curso de ESO (Decreto 11/2019). En
el caso de la FPGM, por el contrario, se tienen en cuenta Gnicamente crite-
rios académicos (nota media y reconocimientos académicos en ESO) (Orden
2509/2013), no econémicos o familiares.

Antes de 2015, la planificacién y la organizacién de las ensefianzas de
Bachillerato y FP estaban unificadas en una misma direccién general (DG)
de la Consejeria de Educacién. A partir de ese afio, no obstante, se separaron:
se doté a la FP de una DG propia (DG de FP y Ensefanzas de Régimen
Especial); y el Bachillerato pasé a depender de la DG de Educacién Infantil,
Primaria y Secundaria (Decreto 72/2015).2 Asimismo, en 2016, tras una déca-

2. Esta organizacién rige para los centros publicos. Los centros privados y los conciertos edu-
cativos dependen a su vez de otra DG. Tras las elecciones autonémicas de 2019, el nuevo
gobierno de la CM ha reformado su estructura orgdnica, y ha vuelto a unificar la planifica-
cién y la organizacion de secundaria y FP en una misma DG.
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da de inactividad, se reactivé el Consejo de FP, que redne a actores politicos,
sindicales y empresariales para orientar el disefio de esta ensefanza. Esta dife-
renciacién organizativa, que se justifica por las particularidades de la FP y por
una voluntad de revalorizarla y dotarla de mayor entidad propia, se traduce en
una planificacién separada y refleja a su vez la «continuidad material y simbd-

lica entre Bachillerato y ESO» (Tarabini y Jacovkis, 2019: 253).

5. Los condicionantes del acceso a la educacién posobligatoria en la ciudad

de Madrid

Las politicas educativas en materia de libertad de eleccién desarrolladas en la
CM han contribuido a crear un imaginario que reduce el acceso a la educacién
a una cuestion individual y subjetiva, pasando por alto el papel de la configu-
racién de la oferta y el disefio institucional de las ensefianzas. Sin embargo,
nuestros resultados muestran que existe una estrecha y compleja relacién entre
la oferta y la demanda de educacién posobligatoria en Madrid, que estd fuer-
temente condicionada por factores institucionales y adopta distintas formas
en ambas ramas.

5.1. El disefio de la oferta en Bachillerato: ;guiado por la demanda?

Segtin el sistema de libertad de eleccién existente en Madrid, la oferta de plazas
en Bachillerato, especialmente cuando se trata de la ampliacién de unidades en
los centros publicos o imparticidn de asignaturas optativas, queda sujeta a la
demanda. Asi, la Administracién fija los grupos que tendrd cada centro antes
de iniciar el proceso de escolarizacidn, y supedita la apertura de nuevos grupos
a la existencia de solicitudes. Sin embargo, estas tienen que alcanzar un nlimero
minimo. Por otro lado, la autorizacién de nuevos grupos y la asignacién de
los alumnos que quedan sin plaza en el proceso ordinario de escolarizacién
(junio) se hacen en el proceso de escolarizacién extraordinario de septiembre.
Ambos aspectos dejarfan, segtin algunos entrevistados, a muchas familias en
una situacién de incertidumbre que favoreceria el trasvase de alumnado al
sector privado, lo que dejarfa a los centros publicos en desventaja.

En 2017-2018, 2.362 alumnos no obtuvieron plaza en Bachillerato en nin-
guno de los seis centros —publicos o concertados— incluidos en su solicitud
inicial en la fase de asignacién provisional (si la cifra se refiriese al centro esco-
gido en primera opcidn, serfa mucho mds alta) (CCOO Madrid, 2019: 18).
Estos estudiantes sin plaza, concentrados mayoritariamente en primer curso y
en las zonas con mds poblacién escolar —Madrid capital (778) y la zona sur
(763)? (ibid.)—, pueden obtenerla mds adelante tras reclamar o solicitar plaza
en otros centros, pero no se ofrecen listas de vacantes y deben esperar hasta
septiembre para poder solicitar plaza en otro lugar, ademds deben ir centro por

3. LaConsejerfa de Educacién de la CM divide la regidn en cinco direcciones de drea territorial

(DAT): Madrid Capital, Madrid Este, Madrid Oeste, Madrid Norte y Madrid Sur.
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centro. Si tampoco asi obtienen plaza, se les busca una en el proceso extraor-
dinario de escolarizacién y con frecuencia se recurre a subidas de ratio en los
grupos. La insuficiencia de plazas y la complejidad del proceso generan, asi,
una movilidad obligada en el alumnado.

Ha habido dltimamente, con el tema de la crisis, una derivacién de los alumnos
hacia la ensefianza publica, porque en Madrid sabes que el Bachillerato estd
concertado en muy poquitos centros, en la mayorfa de los centros es privado,
entonces hay muchas familias que tienen a los alumnos hasta secundaria en un
centro concertado y después solicitan plazas en un centro publico [...] Hemos
notado un aumento de solicitudes y los centros ptiblicos estamos muy satura-
dos [...] No éramos capaces de dar respuesta a esta solicitud de los alumnos
y al final muchos padres terminan haciendo un sacrificio y los llevan a un
concertado que saben seguro en junio si tienen plaza. (AD)

As, en los dltimos afios, se ha producido un doble movimiento que la ausen-
cia de datos oficiales no permite cuantificar. Por un lado, parte de los estu-
diantes escolarizados en centros concertados pasan a centros publicos en la
transicién al Bachillerato coincidiendo con el fin de los conciertos. Por otro
lado, hay un trasvase de alumnado al sector privado debido a la insuficiencia
de la oferta publica en Bachillerato y su saturacién durante el periodo de crisis,
en el que aumenté la demanda de la escolarizacién.

El hecho de que la Administracién educativa condicione la oferta a la
demanda hace, ademds, que la diversidad de la oferta que postula la actual ley
educativa no sea real, ya que no se hace efectiva cuando las ensefanzas (moda-
lidades de Bachillerato u optativas) no llegan a alcanzar la demanda minima
fijada por la Consejerfa.

La opcionalidad que al menos en teorfa deberfa de existir, no existe. Claro,
esto provoca que haya un baile, un movimiento de alumnos inmenso. Porque,
primero, por ejemplo, Bachillerato de Artes tenemos muy pocos en Madrid y
prdcticamente todos ubicados en Madrid capital [...] En las materias optativas,
la cosa se complica todavia mds, porque en teorfa pueden ser muy amplias, en
la prictica son escasisimas. Claro, esto lo que provoca es una movilidad den-
tro del alumnado de la pdblica impresionante, porque ti puedes estar en un
centro donde no tienes la opcién o la modalidad de Bachillerato que quieres,
con lo cual o te quedas estudiando un itinerario que no es el tuyo o tienes que
buscarte otro centro. (SE)

O sea tt les abres el mundo a las posibilidades, pero luego dices: «Ahora te
lo cierro porque, mira, no me sale el grupo». Claro, luego, de repente, en
septiembre te llegan alumnos: «Es que mira, es que estoy matriculada en tal
centro, pero me han dicho que no sale el grupo de Dibujo Técnico». Enton-
ces, es el alumno quien tiene que andar buscando por ahf si hay algtn centro
donde ofertan Dibujo Técnico. Hay veces que lo suplimos entre los directo-
res [...] pero es una faena para el alumno, un alumno que quiere hacer una
determinada modalidad de ensefianza, luego que quiere acceder a un grado
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[...] que no pueda cursar el Bachillerato porque no hay suficiente nimero de
alumnos. (AD)

Esta optatividad «ficticia», limitada por la demanda, condicionaria las deci-
siones educativas de los estudiantes y su desarrollo académico, y generaria
movilidad o expectativas frustradas en el alumnado por no poder cursar las
opciones que desean. Ademds, en esta 16gica de planificacién se refleja una
desigualdad entre centros mds grandes y demandados, que pueden permitirse
una mayor variedad de oferta, y otros centros de menor tamafio y demanda,
con dificultades para mantener ciertas optativas.

No tengo capacidad para matricular a todo el alumnado que me solicita el cen-
tro [...] porque yo matriculo a los alumnos que provienen de mi secundaria,
pero luego tengo como un 50 0 60 % de alumnos que me vienen de fuera, de
los centros concertados, o incluso de centros publicos que no pueden ofertar
toda la variedad que hay en el Bachillerato. Claro, al tener cinco grupos, te es
mucho mds f4cil tener una oferta amplia y, por ejemplo, Dibujo Técnico estd
en muy poquitos centros, o Tecnologfa, yo puedo mantenerla todavia porque
tengo mucho alumnado. (AD)

Cabe preguntarse, por tanto, si esta légica de planificacién de la oferta
centro a centro, segin demanda minima, puede contribuir a reproducir y pro-
fundizar esta desigualdad entre centros y generar una especie de efecto Mateo
(mds demanda y oferta en los centros mds demandados y con mds oferta, y
menos para los que menos tienen de partida).

5.2. El diserio de la oferta de FP: juna planificacion sin plan?

La oferta de FP entrafia una mayor complejidad con relacién a la de Bachille-
rato, por motivos idiosincrdsicos de estas ensenanzas: la diversidad de familias
existente, su mayor coste econémico y su relacién con el mercado laboral.
Sobre el primer aspecto, existen 23 familias de FP en Madrid, lo que dificulta
su presencia en todos los distritos y barrios, a diferencia de las tres modalidades
de Bachillerato. Ademds, las distintas familias y ciclos difieren no solo en el
tipo de estudios y la profesién a la que dan acceso, sino también en el coste
de las ensefianzas: unas requieren pocas infraestructuras (por ejemplo, ciclos de
cardcter administrativo), y otras requieren instalaciones, equipamientos y recur-
sos especificos y costosos.

Toda la rama de Imagen y Sonido estd muy solicitada y hay poca oferta, las de
sanitarios también [...] Claro, se necesita estar asociado a un centro hospitala-
rio para poder hacer esas précticas, entonces ahi la oferta sf que es menor, pero,
vamos, en principio te pasa lo mismo en Bachillerato. No es que haya mds
oferta, es que el Bachillerato es el Bachillerato, hay muchos centros y se oferta
el mismo Bachillerato en todos los sitios; en FP estd mucho mds diversificado.
Hay especialidades que quedan vacantes, no muchas, pero hay especialidades
que estdn saturadas. (AD)
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Mds alld de la variedad de familias y ciclos, que hace complejo el disefio de
la oferta, en las entrevistas aparece de forma clara el peso de la planificacién
—o su ausencia— en el disefio de la oferta de FP en Madrid, aunque con
disensos significativos en su valoracién y sobre los criterios en que se basa. Los
sectores mds criticos afirman que las decisiones se toman a corto plazo, sin un
andlisis previo de la realidad (de los intereses del alumnado y las demandas del
mercado laboral), sin consideracién de las desigualdades territoriales y con un
ritmo lento de la Administracién a la hora de responder a las innovaciones y
nuevas demandas.

Pero, vamos, no tienen ningin plan. O sea, se ha ido haciendo un poco por
inercia. O sea, el instituto tal tenfa, pues iba ofreciendo. [...] como tengo
Grado Superior hago Medio, como tenfa Grado Medio, ahora oferto Grado
Superior. Entonces resulta que puede ser... [...] por propias instalaciones y
demds. Es decir que no hay un plan que digas, yo qué sé, «aqui en el corredor
del Este y en la zona Sur, que son gente de menos nivel, vamos a hacer mds
Grado Medio porque nos van a llegar menos al Grado Superior, porque las
tasas estdn en los superiores, y ademds lo vamos a hacer en segmentos produc-
tivos que estdn implantados en esa zona», ;no? (S-FP)

En ausencia de dicha planificacién, las decisiones se tomarfan, segin los
criticos, siguiendo un criterio de ahorro econémico, lo que tiende a generar
concentracién de la oferta de FP, ya que los recursos existentes (instalaciones,
magquinaria, etcétera) se emplean como criterio para la ubicacién de las nuevas
titulaciones que se aprueban.

Es una negociacién centro-Administracién y basada bdsicamente en coste de
oportunidad [...] Ya das Grado Superior y te dicen «te doy un concierto de
Grado Medio, te puedo mantener el de Grado Superior pero tienes que hacer
este Grado Medio», o «te mantengo el de Grado Medio pero hazme esta FP
Bdsica». Entonces, si tu tienes cosas de Electricidad y te digo «hazme una
FP Bdsica de Cocinar, dices: «Joder, tengo que montar la cocina...». Para
amortizar eso es muy complicado. Entonces, al final acaban reproduciendo la
oferta de lo que ya tienes. (S-FP)

Esta légica de planificacién ad hoc, centro a centro y en funcién de los
recursos previos, sin un plan a largo plazo y sin un andlisis detallado de sus
condicionantes y consecuencias, refuerza la inercia institucional y tiende repro-
ducir el mapa de la oferta existente, con sus desigualdades territoriales y entre
centros. Constituye, asi, un ejemplo de politics of non-decision-making (Bonal,
2012) que no encara las desigualdades existentes entre las ramas posobligatorias
(y dentro de cada una) y las inequidades en el acceso que generan. Para romper
con esas inequidades, los agentes educativos reclaman la introduccién de un
criterio territorial en la distribucién de los centros y ciclos.

Porque el problema es que ya, si td quieres Cocina y estds en Parla, tienes
que ver a ver dénde estd lo mds cercano. No es como un instituto, que seguro
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que hay un instituto en Parla, pero a lo mejor en Parla no hay Cocina [...]
Lo que planteamos es que haya oferta de todo en todos los sitios. Es decir que
de Cocina tengas al menos una oferta minima en cada una de las direcciones
territoriales, sobre todo en Grado Medio, porque uno de Coslada no se va a ir
a Getafe a hacer el curso [...] No hay un plan de oferta, vamos. (S-FP)

5.3. Demanda, ;de quién? Necesidades del mercado vs. intereses
de los estudiantes en FP

Los representantes de la Administracién y la patronal, por su parte, hablan de
un «modelo» de FP «joven», en definicién, y sefialan como principales criterios
de planificacién de la oferta de FP la demanda por parte de las empresas vy,
con ello, las posibilidades de insercién laboral de titulados (criterio ausente en
Bachillerato), y la demanda del alumnado.

Tenemos dos criterios [...] uno mds importante, otro menos importante, que
es muy dificil de encaminar, que es: la densidad de titulados de las empresas
[...] analizar la insercién laboral de los titulados y conocer las expectativas de
puestos que van a ofrecer a las personas para ocuparlos en los préximos afios,
eso es fundamental. Y también atendemos, segundo, a la demanda de los
alumnos. Entonces sf tratamos de organizar una oferta que responda a la inser-
cién laboral real de las empresas, pero siempre muy fijada en la demanda de
los alumnos. Es complicado muchas veces porque no cuadran las dos cosas,

pero nuestra idea es que los alumnos que salgan de FP tengan unos puestos de
trabajo buenos. (CA-FP)

La tensién entre necesidades del mercado e intereses de los estudiantes
aparece en los discursos de los entrevistados como un condicionante clave de
la planificacién de FP. Aunque la relacién con el mercado laboral es resaltada
por todos los entrevistados como un condicionante esencial de la oferta de FP y
un criterio fundamental para su planificacién, difieren en el peso que le atribu-
yen: la Administracién y la patronal lo consideran el criterio mds importante,
por delante de la demanda de los alumnos; los sectores criticos muestran mds
sensibilidad hacia esta dltima y critican que se le anteponga la demanda de los
sectores econdémicos. Hay consenso en que no conviene saturar las posibilida-
des de insercién laboral del alumnado (produciendo un exceso de titulados),
pero los actores difieren en el modo de encontrar el equilibrio con los intereses
de los jévenes. Los sectores criticos inciden mds en que el alumnado pueda
desarrollar sus proyectos profesionales a través de su formacién, pero no niegan
la importancia del mercado laboral y sus necesidades, que, ademds, exigirfan
de la FP una velocidad de actualizacién que frecuentemente no encaja con los
ritmos de las administraciones.

Las FP tienen que ser enseflanzas muy vivas, muy activas [...] td tienes que
ir estudiando el mercado [...] y en funcién de lo que necesita el mercado ir
creando ciclos, ensefianzas, porque, aunque la demanda sea muy alta, td no
puedes ofertar muchas plazas de una determinada especialidad porque estarias
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sacando al mercado titulaciones que luego no podria el mercado absorber. Y
el tema burocrdtico y el tema administrativo son muy lentos, y muchas veces
no se va a la misma velocidad que va el mercado [...] muchas veces vamos por
detrds de lo que socialmente se necesita. (AD-FP)

Los criterios oficiales (demanda econdmica y de los estudiantes) pueden
chocar, asf, con otros mds pricticos, como el presupuesto disponible, la exis-
tencia de infraestructuras e instalaciones previas, de profesorado o de empresas
dispuestas a colaborar, que generan una fuerte inercia institucional.

Hay una estructura de centros y una estructura de formadores con sus cua-
lificaciones y competencias correspondientes, con lo cual eso es una realidad
que las consejerfas de Educacién tienen que manejar. Entonces, a la hora de
planificar nuevos grados, ellos de alguna forma tienen que ver si cuentan ya con
los profesores con la titulacidn que se necesite y las competencias o experiencias
que se necesiten o si por el contrario tendrfan que crear nuevas plazas. Y ahf
me imagino que ellos tendrdn que jugar con las limitaciones presupuestarias
que tengan. También algunos ciclos, en funcién del tipo, la instalacién que se
requiere, los equipamientos y demds, pues tampoco son ciclos a lo mejor que
se puedan montar de forma inmediata, que requieren un poco a lo mejor de
realizar obras en los centros que ya tienen, adquirir la maquinaria para la parte
mds prdctica, o localizar a las empresas que puedan donar esos equipos... (PL)

Esto genera, a su vez, desigualdades entre centros con larga tradicién de
FP, con mds alumnos, docentes y equipamientos, y, por tanto, mds recursos
para abrir nuevos ciclos y plazas, y otros con menos. Se afirma en algunos casos
que los centros privados tendrfan menos dificultades para seguir el ritmo del
mercado, al contar con mds recursos econémicos y no depender de la Adminis-
tracién, pero también, segtin los criticos, esta tltima aplicaria un doble rasero.

¢Cudntos ciclos autorizas en el dmbito privado-concertado y en el 4mbito
privado y cuantos autorizas en el dmbito publico? Porque lo que si es verdad
es que no puedes cerrar algo publico teniendo lo concertado. El objetivo de lo
concertado siempre ha sido que, si el 4dmbito publico no llegaba a los sectores
de una parte de la sociedad, pues se complementa con el émbito concertado. Y
a veces cierran centros publicos y se mantienen los concertados, eso no puede
ser. Entonces el objetivo no es que ahora de repente se abren quince en los
publicos, dices: «No, en los ptiblicos no abro mds porque saturo el mercado».
Ya, pero si permites que se abran doscientos privados mds cinco concertados. ..
[...] No competimos en igualdad de condiciones que los concertados. (AD-FP)

La Administracién emplearfa el argumento de la saturacién del mercado
laboral para no autorizar la apertura de nuevos grupos o titulaciones en centros
publicos, pero los autorizarfa en centros concertados o privados, lo que dejarfa
a los primeros en desventaja y permitirfa a los segundos desarrollar una oferta
mds diversa o distintiva, con ciclos nuevos y a la tltima (algunas titulaciones
de FP solo se impartirfan en centros privados). La tensién entre demanda del
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mercado e intereses de los jévenes se entrelaza, asi, con el conflicto publica-
privada y c6mo se concibe el papel de cada una de ellas, y con las desigualdades
de recursos entre centros. Esto se traduce, a su vez, en desiguales oportunida-
des en la eleccién de los distintos estudios de FP en funcién del centro en que
se esté escolarizado (y su trayectoria, oferta y titularidad), y refuerza el desajuste
con las preferencias del alumnado y su movilidad.

6. La eleccién de estudios posobligatorios: ;una decisién libre?
6.1. Elegir la via fdcil’- limiraciones de la oferta y relaciones sociales

La oferta, con las contradicciones que hemos sefialado, condiciona fuerte-
mente las oportunidades y elecciones del alumnado. Cuando la demanda
supera la oferta, los entrevistados coinciden en que el alumnado opta por tres
vias: otra titulacién similar o relacionada, un centro privado, si se lo pueden
permitir, o cursar otras ensefianzas. En este tercer caso, la oferta y la demanda
de FPGM condicionan la demanda de Bachillerato, de forma que la oferta
de ambas ensefianzas no puede entenderse de forma independiente sino znze-
rrelacionada, en contraste con su tratamiento institucional diferenciado. En
esta situacién también influyen las notas de corte en FP: la escasez de plazas
y la alta demanda hacen que estas sean muy elevadas en algunos ciclos y que
parte del alumnado no pueda acceder a los estudios deseados, de manera
que las alternativas son el abandono, la permanencia en Bachillerato, la elec-
cién de unos estudios de FP distintos a los deseados inicialmente o la eleccién
de un centro privado.

Todo lo que es Informdtica tiene una lista de espera y unas notas de corte muy
altas, con lo cual los chicos no alcanzan esa nota y acaban en la nada, se quedan
perdidos. Pero claro, es que no hay plazas. (AO)

Este filtro académico, paraddjico en una ensefianza que no se considera
académica y que se asocia en el imaginario colectivo a una menor exigencia que
el Bachillerato, tiene efectos perversos: dificulta la transicién al Grado Medio,
especialmente a quienes tienen dificultades en la ESO, que tendrdn menos
posibilidades de elegir y de enganche. El Bachillerato puede convertirse enton-
ces en una opcién por inercia o por descarte para una parte del alumnado (y no
solo a la inversa). Se reitera, asi, en las entrevistas el ejemplo de los estudiantes
que, ante la falta de otras opciones, continuarfan estudiando Bachillerato sin
un interés «real» por estos estudios, lo que deriva en un alto fracaso y abandono
en el primer curso.

Entonces, esto ha hecho que se resientan un poco también los resultados en
esta etapa, porque, verdaderamente, el alumno que serfa de un perfil de FP no
ha encontrado plaza, y nos encontramos con alumnos que, una vez terminado
primero de Bachillerato, tienen que volver otra vez a FP porque les resulta
dificil en ese momento. Luego ellos lo pueden sacar posteriormente. (AD)
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As, la falta de oferta de FP, especialmente de titularidad publica y desigual
en el territorio, condiciona también los resultados académicos en posobligatoria
e intensifica la discontinuidad de las trayectorias.

Frente a las limitaciones de la oferta, los entrevistados destacan como prin-
cipal motivo de estos «desajustes» entre la demanda y la oferta, entre los deseos
o «perfiles» de los jévenes y su «eleccién» posobligatoria, el peso de sus redes
de relaciones —su capital social (Bourdieu, 1980)—: los estudiantes primarfan
el lugar de los estudios (centro o barrio), y con ello su cercanfa a sus familias
y grupos de pares, y la continuidad con las rutinas, frente al tipo de estudios y
su contenido.

El alumnado de Bachillerato, en general, se quiere quedar con sus amigos, en
su zona, y eso es muy dificil, es decir, el alumnado no se mueve; si es dentro
de la zona y va un grupito de amigos, bien, y hay veces que te encuentras con
uno o dos, pero, si no, el alumnado [...] Alumnos que igual piden plaza en
un ciclo y no tienen dicen: «;Y qué tenéis?». «;Cémo qué tenemos?». «No, es
que me quiero matricular». Le da lo mismo, claro, dices, que vayas a hacer
Informdtica y te quedes haciendo Edificacién y Obra Civil [...] En Grado
Superior ellos seleccionan més y se mueven mds, pero a un alumno de Grado
Medio le cuesta, y, ademds, si es por la mafiana mejor. (AD-FP)

Las relaciones de amistad y la confianza de las familias en el centro ya
conocido generan vinculacién con el barrio y la institucidén, especialmente a
los 16-17 afos. Este apego es minusvalorado por los agentes politicos, que con-
ciben la eleccién de estudios en términos estrictamente racionales, y refuerza
en una parte del alumnado una estrategia de no movilidad y una «eleccién»
de estudios «desajustada» a los deseos, las capacidades y las posibilidades que
se les atribuyen, o a sus propias preferencias académicas o profesionales, en
tanto que lo contrario implicarfa movilidad geogrdfica, un cambio de entorno
escolar y social, en las relaciones sociales y en las rutinas cotidianas, que no
necesariamente estarfan dispuestos a afrontar.

6.2. «Primero va la universitariar: la persistente diferencia de prestigio entre

Bachillerato y FP

Otro de los condicionantes fundamentales de la eleccién de rama de posobli-
gatoria, segin los entrevistados, es la persistencia de prejuicios sociales sobre
la FP. La elevacién progresiva de las expectativas escolares de la poblacién es
interpretada por varios entrevistados como «titulitis» y se deslegitima que la
mayoria de los padres quieran para sus hijos un titulo universitario como una
patologfa, un deseo irracional que no se corresponderia con las capacidades y
posibilidades reales de los alumnos, especialmente de aquellos con mds difi-
cultades.

Sigue estando mal visto decir: «Mi hijo va a FP». En general. Es que, claro, si
tu hijo va al Bachillerato y tu hijo va a la universidad, es como de mds caché.
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En mi caso, mi hijo ha hecho FP. Entonces, claro, eso siempre queda como
muy llamativo cuando los padres dicen: «Es que yo quiero no sé qué». Perdona,
yo, como ti, quiero lo mejor para mi hijo. Mi hijo no querfa estudiar, mi hijo
querfa no sé¢ qué. Y entonces, aquf hay dos opciones: o te impones a un tipo
de 16 afios y dices «estudia porque lo digo yo», o bien negocia con tu hijo,
es adolescente, tiene 16, mira qué intereses tiene y poco a poco va dando su
vuelta, su giro, su no sé qué, y la vida le sitda donde le tiene que situar. En la
universidad, en la FP o en lo que sea. (AO)

La peor imagen de la FP entrarfa en contradiccién con las posibilidades
reales que ofrece al alumnado que tiene mds dificultades 0 madura mds tardia-
mente (que podrfa acceder a la universidad m4s adelante), o con las mayores
opciones de insercién laboral que abre (frente a la sobrecualificacion de los uni-
versitarios, que ocuparfan puestos de titulados de Grado Superior o cursarfan
ciclos supenores para acceder a una mayor insercién laboral). Este distinto
prestigio no serfa, por tanto, cuestién tinicamente de percepcién e 1magen
—que podrfa corregirse con informacién o campafias de comunicacién, segtin
la interpretacién dominante—, sino también de la realidad de los puestos de
trabajo y salarios a los que permite acceder cada via (Merino et al., 2011).

O sea, todos los orientadores, como todos los profesionales que estamos en
los departamentos de orientacién o mayoritariamente, y el caso de los profes
que abrumadoramente piensan que «si vales para estudiar, al Bachillerato», es
decir, si ti eres capaz de retener contenidos, si tienes capacidad de memorizar
y tal, Bachillerato [...] Es decir, no piensas en términos de profesién, piensas
en términos de reconocimiento social, que, a su vez, [...] es reconocimiento
laboral y econdémico [...] Ese que hace Bachillerato y luego hace una carrera y
a lo mejor le importa una mierda, al final es mds contratado para determinados
puestos que los de FP. Pues es que, claro, se produce como un trasvase, o sea,
vuelven a la FP por la via laboral. (S-FP)

Ademds, la diferencia de prestigio se mantendria por las practicas de orien-
tacién formal e informal (sobre todo) que se dan desde los propios centros
educativos en ESO, donde los profesionales (docentes, orientadores) tenderfan
a reproducir la hegemonia del Bachillerato. En este sentido, los esquemas y
las concepciones de los profesionales, la «cultura de centro» o su habitus ins-
titucional condicionan fuertemente las elecciones del alumnado (Tarabini et

al., 2018).

La FP, desde hace mucho tiempo, ha sido el cajén de sastre: el alumno que no
sirve para la universidad, parece que de alguna forma peyorativa, pues hacfa la
FP. Todavia hay muchos centros de secundaria en Madrid en donde esa postu-
ra la tienen las direcciones. Aqui el que vale es el que va a la universidad, el otro
es que es un alumno mediocre [...] Siguen todavia acogidos a esa imagen, es
decir, «nosotros preparamos para la facultad», y a veces se lo dicen a los padres.
Y cuando les dices: «Pero bueno, dale opcién de FP, a veces el alumnado no
se atafie a esa dindmica de trabajo que tenéis en los centros, y eso no significa
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que el alumno sea... sino que a lo mejor necesitarfa otras propuestas de tra-
bajo, otras dindmicas en los centros para poder alcanzar los mismos objetivos,
cuando estéis dispuestos a cambiarlas». Entonces, bueno, siguen utilizando esa
forma. Primero va la universitaria. (AP)

Esta posicién de algunos equipos de secundaria se veria reforzada, segin los
entrevistados, por su desconocimiento de las ensefianzas de FP, y serfa menos
comun en centros que tienen también oferta de FP.

No obstante, los entrevistados sehalan que, aunque la imagen tradicional de
la FP persiste, parece estar cambiando: frente a los tiempos de la Ley General
de Educacidn, en los que todos concuerdan en situar la peor valoracién de la
FP (concebida como via para quienes no obtenfan el titulo de EGB),* existirfa
en la actualidad una mejor concepcién de la formacién y las posibilidades
laborales que ofrece.

Creo que entre el alumnado estd cambiando, y estdn eligiendo bastante FP.
Porque el tema de la formacién yo considero que es de bastante calidad, y lo
digo por experiencia [...] Parte del alumnado si que estd viendo que la facul-
tad ahora, es cierto, es un nivel académico y cultural importante, pero que
no te ofrece las garantfas luego hacia el mundo laboral como a lo mejor en la
FP, alguna sf, con esa formacién mds especifica. Entonces, si que hay mucho
alumnado ya que acaba y que a lo mejor hace Bachillerato y que inicia en la
facultad y se dirige luego a la FP. (AF)

También por parte de las familias se observa un cambio en la valoracién de
la FP, si bien sigue habiendo muchas resistencias que se achacan fundamen-
talmente, ademds de a la presién social, a la falta de conocimiento sobre estas
ensefanzas.

En el instituto anterior, tenfa cinco familias profesionales y una de las cosas que
hacfamos era pues la tipica visita guiada por grupito y pasaban por los distintos
talleres, y cuando un padre llegaba y vefa que para prétesis habfa un material
de laboratorio y vefa los sillones de dentista y vefa todo el equipamiento, decfa:
«jAh, esto estd en el instituto!». Pues claro, esto estd en el instituto, lo mismo
que estd el taller de madera con una mdquina para cortar tableros, no sé qué.
«jAh, y eso también!». Es como que la FP sigue siendo una gran desconocida.
Creo que depende de la informacién que hayan recibido los padres. Cuando td
haces ese tipo de vuelta y van viendo lo que hay, los padres estdn mds abiertos
a FP. Yo creo que hay una parte que, por mucho que nos lo metan en la tele,
si el papd o la mam4 no van al sitio y ven lo que hay, el cacharreo que tienes
y lo que significa... (AO)

Este aumento en la valoracién de la FP también se aprecia en la Admi-

nistracién educativa, si bien de forma sutil y mds de palabra que de accién.
No obstante, esta mejora de imagen no se habria traducido, por el momen-

4. Educacién General Bésica, antigua etapa obligatoria que abarcaba de los 6 a los 14 afios.
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to, en mejores resultados académicos, con un alto abandono escolar entre el
alumnado de FPGM, aspecto que puede estar relacionado con su trayectoria
anterior, dado que las calificaciones obtenidas en etapas anteriores son uno de
los principales predictores de los resultados en la posobligatoria (Bernardi y

Cebolla, 2014).

Las titulaciones que tenemos no son muy bajas, y normalmente no se nos
pierden muchos, pero siempre hay un 20 % de alumnos por ahi que pierdes.
De este 80 % y tal, hay algunas que sacan el Bachillerato por el nocturno, asi
que podemos hablar de un 85 % de alumnos que terminan el Bachillerato. Y
de los que se desvian, muchos se reenganchan otra vez; aqui es donde entra la
escuela de adultos. Los pintas te vienen a pedir informacién para finalizar los
estudios porque se han dado cuenta de que, si acaban, en su puesto de trabajo
ganarfan mds dinero. El nivel socioeconémico es un nivel bajo, y muchas
veces la informacién que puedan tener los padres no es la que pueden tener
los padres que tienen otro nivel diferente. (AD)?

Si bien buena parte de los entrevistados afirman desconocer las causas de
este abandono en FP, apuntan como un posible factor la falta de oferta, motivo
por el cual el alumnado se matricula en titulaciones que considera afines a las
que inicialmente queria cursar, pero que después se revelan como diferentes de
lo que imaginaba. Pero insisten especialmente en la orientacién, que aparece
a la vez como problema'y solucion: las familias y alumnos elegirfan «mal», al
desconocer sus opciones y guiados por prejuicios; los deseos de los alumnos
serfan volubles e influenciables, condicionados fuertemente por los amigos, las
modas y los medios de comunicacidn; la solucién serfa reconducirles a través
de una «correcta» orientacién. No obstante, algunos sefialan otros factores,
como la falta de ajuste entre el nivel de conocimientos previo del alumnado y
el nivel de exigencia de las ensefianzas, la <inmadurez» del alumnado o la falta
de criterios ajustados a la hora elegir estudios, donde primarfan informacién
procedente de experiencias y fuentes informales (familiares, amigos, etcétera).

El sistema educativo estd fracasando con los grados medios. Por lo menos, yo
lo que sé en Madrid y alguna otra zona, es que la mitad del alumnado que
empieza fracasa. ;Razones? Bdsicamente, que no eligen lo que quieren, eligen
lo que pueden [...] El tipico ejemplo serfa: «Mi prima ha hecho Peluquerfa».
[...] ;Luego le gusta o no le gusta la peluqueria? ;Sabe lo que es el trabajo en
la peluqueria? Estar allf las horas que tienes que estar... Cuando descubren
lo que es eso de verdad, pues lo dejan [...] Luego, por otro lado, claro, eso se
resolveria si hubiese suficiente oferta y mucha mejor orientacién, que no la
tienen. Para Grado Medio, es horrible, porque no estd bien conceptuado. En

5.  Aunque no hay disponibles datos oficiales sobre abandono escolar en Bachillerato y FP para la
CM, si sabemos que, en Bachillerato, el 15,3 % no promociona en primer curso (13,9 % en
la capital) y el 20,1 % no titula en segundo curso (17,9 % en la capital). En FPGM, solo se
ofrecen los datos de alumnos de segundo curso que no titulan: el 34,3 % (31,3 % en la capital)
(Comunidad de Madrid, 2018: 464-468), pero esto no refleja el abandono en primero.
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Bachillerato, un poquito para Grado Superior, porque ya tienes un grado de
madurez mayor, pero es que el problema es que para ir al Grado Medio te vas
con 16 afios, con 16 o 15 afios no tienen madurez para decidir. A veces deciden
los padres y deciden por criterios de grupo primario, es decir, porque ha ido mi
primo, porque mi padre me ha dicho que esto va bien, porque ha leido en el
periédico que esto va a funcionar, pero la vocacién no se suele tener en cuenta,
y eso es fundamental porque no estds 2.000 horas de tu vida en algo que no te
guste. O sea, al cabo del primer afio, lo dejas. Y luego, el otro fracaso es porque
el nivel académico que se pide es demasiado bajo para lo que ofrecen ahora
mismo a los alumnos. Y esta solucién no es nada sencilla. La ficil serfa decir
«pues bajemos en nivel», pero claro td tienes que ofrecer un nivel 2 y tienes que
ofrecer una minima formacién generalista en términos de fisica [...] (S-FP)

La FP, especialmente en Grado Medio, se encuentra atravesada por la ten-
sidén entre dos concepciones distintas de sus funciones: una social (recuperar a
los alumnos con dificultades) y otra profesionalizadora (formar profesionales
cualificados para el mercado de trabajo) (Merino, 2013; Tarabini y Jacovkis,
2019). La primera, dominante en el nivel mds bajo y menos prestigioso de FP
(FP Bésica), contrasta con el predominio de la segunda en FP Superior, su
nivel mds valorado y prestigioso, lo que genera una fuerte ambivalencia en su
nivel medio (reforzada por su conexién con FP Bdsica, que es vista por algunos
entrevistados como una fuente de devaluacién del Grado Medio al facilitar el
acceso de alumnos con «bajo nivel»). Ademds de esta diferenciacién vertical en
EP, encontramos otra horizontal, entre familias y ciclos de distinto prestigio,
que genera desajustes entre su nivel de demanda y su nivel insercién laboral:
se reitera en las entrevistas la idea de que los jévenes que acceden a FPGM (a
pesar de provenir en gran medida de clases populares) tienden a evitar los ciclos
asociados con profesiones obreras tradicionales (el trabajo de «mono azul»),
a pesar de su alta insercién laboral (serfa el caso de Electricidad o Soldadura), y a
demandar familias y ciclos con mucha demanda y baja insercién laboral (se citan
habitualmente Cocina, Video Disc-Jockey, Actividades Deportivas, Informdtica,

con mds solicitudes que plazas en Madrid) (CCOO Madrid, 2019: 44-45).

6.3. Barreras y sesgo de clase

Frente a otros factores, los econémicos (precio de las ensefianzas y costes aso-
ciados) no aparecen en los discursos de los entrevistados como un factor deci-
sivo de las elecciones, salvo en el caso de la FP Superior, donde las tasas son
elevadas. No obstante, aparecen algunas discrepancias: mientras unos afirman
que no se trata de un factor determinante para la eleccién entre Bachillerato
y FPGM, ya que ambas ensefianzas son gratuitas en centros sostenidos con
fondos publicos, otros destacan que el coste de los materiales, segtin la familia
de FP, puede ser superior en las ensefianzas de Bachillerato.

Hay especialidades, por ejemplo Peluquerfa, que les hacen comprar su secador
y sus peines o, en Cocina, les hacen comprar su estuche de cuchillos o lo que
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sea, pero, en general, en los centros publicos el coste que tienen es 1,12 €,
luego de libros de texto generalmente no hay muchos y el coste es bajisimo
[...] Bachillerato es mds caro, los libros de texto son caros [...] Te pueden salir
por unos 300 o 400 euros. (AD)

Ademds, las ayudas econdmicas para realizar estudios de FP de Grado
Medio son escasas en la CM: solo existe la beca general del Ministerio de
Educacién, no existe ninguna beca autonémica (salvo la beca-cheque para
escolarizacion en Grado Superior en centros privados). Pese a las discrepancias
sobre la influencia directa de los factores econémicos, algunos entrevistados
—pocos, criticos y docentes de FP— constatan el peso determinante de facto-
res socioeconémicos y culturales y el sesgo de clase en la separacién de la rama
académica y la rama profesional, que tienden a permanecer ocultos bajo las
diferencias académicas.

En Grado Medio, yo creo que si que se nota, porque es un puesto de ayudante,
entonces socialmente es una baja cualificacién [...] es semicualificado, pero
para los efectos de la interpretacién de las familias eso es de baja cualifica-
cién. Entonces, solo va gente que mentalmente o en su proyeccién es de clase
trabajadora, con menos aspiraciones. Si tienes mds aspiraciones, légicamente
tienes que aspirar al Bachillerato. Si, eso estd claro. Ah{ va a ser dificil que
la FP deje de ser para trabajadores. O sea, el hijo de un profesor o el hijo de
un ingeniero es dificil que acabe en [...] Harfa FP de Grado Superior y unas
muy especificas, todo lo demds no. Si haces Animacién 3D si, porque, claro,
simbdlicamente es hacer juegos, y te forras ademds porque esa industria mueve

mucho dinero. (S-FP)

Este sesgo de clase se manifestarfa de forma distinta segtin los niveles de
FP, y es especialmente intenso en FP Bdsica y FPGM, pero menos evidente
en FP Superior por su mayor valoracién social y su alumnado mds maduro y
socialmente diverso (con menor comp051c1on obrera y mds presencia de clase
media), especialmente en ciclos mds prestigiosos y distintivos.

En Grado Superior, hay mucha gente de nivel socioeconémico medio, incluso
alto, que, bueno, decide, arranca en la universidad y decide volver porque no
era lo suyo, tiene el Bachillerato, pero en Grado Medio sigue el perfil, vamos,
y mds ahora que vienen de la FP Bdsica [...] El 4mbito social sigue siendo bajo
todavia, mds en Grado Medio que en Grado Superior, eh. Hombre tampoco
es extremo, también depende mucho del barrio donde estés, porque en Grado
Medio si recoges bastante de la zona, y en Grado Superior no, en Grado Superior
seguramente que el 80 % - 90 % no son del barrio, sobre todo en el 4mbito de
EP, que somos cuatro en todo Madrid, pues te vienen de todos los extrarradios.

(AD-FP)

Las divisiones de clase parecen, por tanto, guardar relacién con las diferencias
de prestigio entre las distintas ramas de posobligatoria y en el interior de la rama
profesional (entre distintos niveles, familias y ciclos), y no tienen que ver tinica-
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mente con factores econémicos, sino también con factores culturales y simbdlicos
(creencias, expectativas y aspiraciones, imagen y prestigio de ciertas ensefianzas
y ocupaciones) e institucionales (disefio de la oferta y el proceso de admisién,
prcticas de orientacién formal e informal en ESO) que se entremezclan.

7. Conclusiones

La transicién a la educacién posobligatoria, momento crucial en las trayectorias
escolares de los jévenes, no es independiente de los distintos factores politicos
e institucionales que operan en cada contexto local. En un entono como el
madrilefio, caracterizado por una alta concentracién de poblacién y de centros
escolares, con una alta proporcién relativa de poblacién joven que alcanza la
educacién posobligatoria, un gran predominio de la rama académica sobre
la profesional y un fuerte peso de la oferta privada, la ideologfa de la «libertad
de eleccién» choca con la realidad de una etapa educativa posobligatoria en
la que las posibilidades de acceso y las «elecciones» de los jévenes estdn fuer-
temente condicionadas por distintos factores. Como muestran los resultados
de este estudio, a pesar de su fuerte diferenciacién institucional, material y
simbdlica, las ensefianzas de Bachillerato y FP no pueden entenderse de forma
independiente: si su diseno institucional sigue pautas y criterios diferenciados
(en su administracién y gestién, en los requisitos de acceso, en la organizacién
del proceso de admisién), ambas se encuentran estrechamente relacionadas,
directa e indirectamente, en las elecciones de los jévenes.

Ademds, entre los condicionantes del acceso a la educacién posobligatoria,
los factores politicos e institucionales se revelan como un elemento clave. La
falta de oferta, especialmente de titularidad publica, asi como la desigual distri-
bucién territorial de las ensefianzas, en el caso de la FPGM, y del Bachillerato
para la modalidad de Artes, ofertada en pocos centros, condicionan fuerte-
mente las oportunidades de acceso de los estudiantes, lo que implica para ellos
una movilidad obligada que no necesariamente estdn dispuestos a llevar a cabo.
Esto generaria efectos paraddjicos con consecuencias perversas, como que estos
alumnos, debido a la insuficiente oferta, acaben engrosando el Bachillerato en
sus centros de origen o en centros cercanos a su domicilio a pesar de su deseo
inicial de matricularse en un ciclo formativo, o que opten por un ciclo distinto al
deseado, con las consiguientes posibilidades de desajuste, fracaso y abandono. La
falta de oferta putblica también generarfa un trasvase de matricula a los centros
privados, lo que implicarfa una brecha en la posibilidad de acceso a una forma-
cién ajustada a los intereses profesionales y personales de los estudiantes entre los
que pueden permitirse el pago de los costes de un centro privado y los que no.

Pese a la relacién entre ambas ensefianzas, se aprecian también caracteristi-
cas especificas. En el caso de Bachillerato, se da una doble naturalizacién: por
un lado, se presenta como la continuidad «natural», como la opcién «f4cil»
(Tarabini y Jacovkis, 2019: 249), al depender de una misma direccién general
que la ESO, de un mismo perfil del profesorado y en muchos casos ofertarse en
el mismo centro; por otro, el disefio de estas ensefianzas, de corte fuertemente
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académico, permanece ajeno a andlisis y debate, asi como libre de las presiones
del mercado, que pesan fuertemente en la rama profesional. La planificacién de
la oferta se realiza centro a centro y en funcién de la demanda, lo que se traduce
en una optatividad limitada y en desiguales posibilidades de diversificacién de
la oferta entre centros grandes y pequefos.

La FP, por el contrario, aparece como la opcién «dificil» (76id.), dependien-
te de otra direccién general (teéricamente para ponerla en valor), que requiere
en muchos casos un cambio de centro respecto a la ESO (por la ausencia de
los ciclos formativos deseados o, directamente, de oferta de FP en el centro
de origen) un cambio en la cultura y las rutinas escolares, y en el prestigio de
la ensefianza cursada y de los oficios a los que da acceso. Existe consenso entre
los actores politicos, educativos y empresariales en que su planificacién debe
regirse por dos criterios principales: la demanda de las empresas y la insercion
laboral de titulados (ausente en Bachillerato), y la demanda del alumnado. No
obstante, ambos criterios entran con frecuencia en tensién y existen disensos
sobre el peso que debe tener cada uno de ellos, aunque los policymakers tiendan
a priorizar el primero. Ademds, en la prictica, el disefo de la oferta de FP se
caracteriza por la ausencia de un plan a largo plazo, lo que se traduce en actua-
ciones desagregadas a nivel de centro, sin un criterio territorial o de conjunto,
y en muchas ocasiones condicionadas por la existencia previa de recursos (ins-
talaciones, equipamientos y personal). El criterio de ahorro econémico tiende
a producir concentracién de la oferta, y genera mayores desigualdades en un
disefio institucional y territorial de por si desigual debido a la diversidad de
familias existentes y a las diferencias de coste econémico entre ellas.

Las entrevistas apuntan, ademds, a una persistencia de la valoracién nega-
tiva de la FP frente al Bachillerato, especialmente en el caso del Grado Medio,
adn asociada a un alumnado menos «hdbil» y «académico», con dificulta-
des, y vinculada también a profesiones de menor cualificacién y prestigio, a
pesar de su mayor insercién laboral. Habria cambiado, a pesar de todo, su
imagen desde los anos 80 en el sentido de una mejora. Los agentes perci-
ben la intencién de dotarla de mejor posicién en el sistema educativo, pero
siguen definiéndola como la gran olvidada y una gran desconocida para las
familias, el alumnado y los propios profesionales de la educacién (directores,
profesorado, orientadores, etcétera). Pese a este ligero cambio, se mantiene
la concepcién de la FP como una opcién «de baja calidad para estudiantes
de baja calidad» (Calero, 2008: 58), marcada por la tensién entre su funcién
social y su funcién profesionalizadora, aunque con diferencias importantes de
prestigio tanto desde una perspectiva vertical, entre sus niveles Bdsico, Medio
y Superior (con fuerte ambivalencia del GM al situarse en medio), como desde
una perspectiva horizontal, en funcién de las familias y ciclos. La comprensién
de las desigualdades que se producen tras la educacién obligatoria requiere
tener en cuenta el peso de los factores politicos e institucionales, y en concreto
de la configuracién de la oferta y el disefio institucional de las ensefianzas,
que participan, en interaccién con factores sociales, subjetivos, territoriales
y culturales, en la construccién de las elecciones y transiciones educativas.



Transiciones a la educacién posobligatoria en Madrid... Papers 2020, 105/2 207

Financiacién

Este articulo forma parte del proyecto La construccién de las oportunidades edu-
cativas post-16. Un andlisis de las transiciones a la educacion secundaria posobliga-
toria en contextos urbanos (EDUPOST16, Ref. CSO2016-80004-P), financiado
por el Ministerio de Economia y Competitividad, que se desarrolla en paralelo
en Barcelona y Madrid. Una versién previa se presentd en la XX Conferencia
de Sociologfa de la Educacién de 2018.
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Resumen

La divisién de los sistemas educativos en itinerarios diferenciados —académico y pro-
fesional— es uno de los elementos centrales para explicar las pautas de estratificacién y
desigualdad social en el 4mbito internacional. Entre los multiples factores que dan cuenta
de la relacién entre itinerarios educativos y desigualdad social, la literatura especializada
ha sefialado el rol que juegan las expectativas docentes como factor crucial para entender
la asignacién de diferentes estudiantes a distintos itinerarios. En el contexto espafiol, es
todavia escasa la literatura que aborda el rol de las creencias docentes para entender las
pautas de desigualdad social asociadas con las transiciones educativas de los y las jévenes.
En este contexto, el objetivo del articulo es analizar la imagen que el profesorado tiene
construida del alumnado de Bachillerato y de Formacién Profesional e investigar las carac-
teristicas atribuidas a los y las estudiantes de ambos itinerarios formativos en términos de
capacidades, hdbitos y cardcter. Partiendo de una perspectiva constructivista, el andlisis se
basa en 37 entrevistas en profundidad con tutores/as de ESO y Bachillerato y Formacién
Profesional de 8 centros educativos de la ciudad de Barcelona. Los resultados muestran
una concepcién ampliamente dicotémica del alumnado de Bachillerato y de FP. Estas
concepciones juegan un rol clave en la legitimacién discursiva de un sistema de educacién
posobligatoria altamente segmentado y desigual.

Palabras clave: profesorado; expectativas docentes; itinerarios educativos; transiciones edu-
cativas; discurso docente; desigualdad educativa
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Abstract. Ability, manners and character: teachers’ attributions on Baccalaureate and VET
students

The division of the educational systems into different tracks —academic and VET— rep-
resents one of the key elements in explaining social stratification and inequalities. Among
the multiple factors that explain the relation between education tracks and social inequality,
teachers” expectations are conceived as a crucial element in understanding the distribution
of different students in each track. In the Spanish context there is still a lack of literature
analyzing the role of teachers’ expectations to explain the social inequalities associated to
educational transitions. In this context, the aim of the paper is to explore teachers’ concep-
tions of Baccalaureate and VET students, exploring the features attributed to students in
each track in terms of abilites, manners and character. Based on a constructivist approach,
the article draws on data from a qualitative study based on 37 in-depth interviews to
tutors from both secondary compulsory education, Baccalaureate and VET in a sample of
8 secondary schools in the city of Barcelona. The findings of the paper show a remarkably
dichotomized conception between students from the academic and the professional track.
These conceptions play a key role in the discursive legitimation in a highly segmented and
unequal post compulsory education system.

Keywords: teachers; teachers” expectations; educational tracks; educational transitions;
teachers’ discourses; educational inequalities
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1. Introduccién!

La divisién de los sistemas educativos en itinerarios diferenciados ha sido sefia-
lada por la literatura internacional como un mecanismo clave de reproduccién
de la desigualdad social (Tarabini e Ingram, 2018). De hecho, los puntos
de inflexién dentro de los sistemas educativos son un elemento crucial para
entender el grado de estratificacidn y selectividad social de diferentes paises en
términos de clase, género y etnicidad (Bernardi y Requena, 2010; Blossfeld y
Shavit, 2011). La relacién entre itinerarios educativos y desigualdad social, sin
embargo, no es lineal, ni tiene el mismo significado e impactos en diferentes
paises. Autores como Pfeffer (2008) y Shavit y Muller (2000) afirman que las
variaciones institucionales entre diferentes paises —a saber: la oferta de diferen-

1. Este estudio ha sido financiado en el marco del proyecto I+D+I ‘EDUPOST16. La construc-
cién de las oportunidades educativas post-16. Un andlisis de las transiciones a la educacién
secundaria posobligatoria en contextos urbanos (Ref. CSO2016-80004P. IP Aina Tarabini).
Mds informacion: <http://edupost16.es/>.
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tes itinerarios, las barreras para acceder a los mismos, las formas de certificacion
y acreditacidn, etcétera— son el elemento central para explicar el grado de
selectividad asociado con las transiciones educativas. En otro lado (Tarabini y
Jacovkis, 2020, en prensa) nos hemos ocupado de sefalar cémo operan estos
elementos en el caso espafiol, cémo son interpretados por diferentes agen-
tes politicos y escolares y qué impactos tienen en términos de oportunidades
sociales. El foco del presente articulo, sin embargo, es otro: abordar el rol que
tiene el profesorado como agente clave para generar diferentes oportunidades
de transicién educativa entre los y las jévenes.

La literatura internacional ha sefialado, en particular, el rol central que
juegan las expectativas docentes para explicar la asignacién de los y las estu-
diantes a diferentes itinerarios educativos (Bonizzoni et al., 2016; Lappalainen
et al., 2012; Houtte et al., 2013). Dichas expectativas, transmitidas a través
del trato, tienen impactos en la autoestima (Agirdag et al., 2012), la actitud
(Demanet y Houtte, 2012) y los resultados de los y las estudiantes (Bergh et al.,
2010), y, en términos globales, contribuyen a explicar por qué los itinerarios
profesionales tienden a estar sobrerrepresentados por chicos de bajo estatus
socioeconémico y cultural, de origen migrado o de grupos étnicos minoritarios.

En el contexto espafiol, es numerosa la investigacién que analiza el rol de las
expectativas docentes en las oportunidades educativas de los y las jévenes (ver,
por ejemplo, el monogrifico de la RASE, 2015, vol. 8, nim. 3, sobre «Procesos
de etiquetaje y escuela»). Es especialmente significativa la literatura que apunta
a la relacién entre expectativas docentes y agrupacién del alumnado dentro de
la Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) (Castejon, 2017; Pamies, 2013).
Dicha literatura sefiala, del mismo modo que la investigacion internacional,
que las creencias sesgadas sobre las «capacidades» y «habilidades» de los y las
estudiantes tienen un papel central para explicar qué tipo de alumnos estdn
escolarizados en los grupos de «mayor o menor nivel académico» dentro de
los institutos. A pesar de ello, en el contexto espafiol, es todavia escasa la lite-
ratura que aborda el rol de las creencias docentes para entender las pautas de
desigualdad social asociadas con las transiciones educativas de los y las jévenes,
especialmente en el paso de la educacién obligatoria a la posobligatoria, que es
cuando el sistema educativo espafol se divide por primera vez en dos itinerarios
diferenciados: el académico (Bachillerato) y el profesional (FP).2

En este contexto, el objetivo del articulo es analizar la imagen que el pro-
fesorado tiene construida del alumnado de Bachillerato y de FP e investigar
concretamente las caracteristicas atribuidas a los y las estudiantes de ambos
itinerarios formativos en términos de capacidades, hdbitos y cardcter. Este tipo
de andlisis es especialmente significativo en el contexto espafiol porque se trata

2. El sistema educativo espafiol es obligatorio y formalmente comprensivo desde los 6 hasta
los 16 afios (6-12, Educacién Primaria; 12-16, Educacién Secundaria Obligatoria, ESO).
Una vez acabada la ESO, el sistema educativo se divide en dos itinerarios de educacién
secundaria posobligatoria, el académico (Bachillerato) y el profesional (Grados Medios de
Formacién Profesional, GMFP), y, por tanto, este es el primer momento en el que los y las
jovenes pueden elegir entre diferentes opciones formativas.
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de uno de los sistemas educativos de toda la Unién Europea con mayor polari-
zacién de su estructura formativa, hecho que se explica fundamentalmente por
el bajo prestigio y el escaso desarrollo histérico que ha tenido la FP (Garcia y
Lorente, 2015). Asimismo, todos los datos existentes en este campo sefialan la
existencia de una fuerte segregacién social en el tipo de alumnado que cursa el
itinerario académico y el profesional (INE, 2019; MEFP, 2018). Algunas de
las preguntas que orientan el andlisis son las siguientes: ;de qué manera y c6mo
explica el profesorado el perfil del alumnado de Bachillerato y FP?, ;cémo se
describen las caracteristicas cognitivas, conductuales y personales del alumnado
de ambos itinerarios?, ;qué diferencias y similitudes se identifican en los perfiles
de los y las estudiantes de las dos vias formativas?, ;qué conexiones se hacen
entre el perfil de los y las estudiantes y las caracteristicas de cada itinerario?
El articulo se estructura en cuatro apartados que siguen a esta introduccién.
En el primer apartado se presenta el marco tedrico del articulo, centrado en
la produccién escolar de las capacidades y en sus impactos en clave de des-
igualdad social. En el segundo se explica la metodologia del estudio, con la
descripcién de los métodos de recogida y andlisis de la informacién. El tercer
apartado presenta el andlisis en profundidad de los resultados. El dltimo, a
modo de conclusién, muestra una reflexién global sobre las relaciones entre
transiciones educativas, discursos docentes y produccién y reproduccién de la

desigualdad social.

2. Fundamentos tedricos: la construccién escolar de la inteligencia
y la capacidad

La aproximacidn tedrica de este articulo se enmarca en la tradicién construc-
tivista sobre la inteligencia y las capacidades desarrollada desde las ciencias
sociales y, en particular, desde la sociologfa de la educacién. Especificamente,
nos centramos en aquellos estudios que abordan los discursos docentes sobre
la capacidad de sus estudiantes a partir del andlisis en profundidad de las
expectativas docentes y de sus impactos en términos de prdcticas pedagdgicas
(Gamoran, 2009; Oakes et al., 1997), y la configuracion de las identidades
académicas y sociales de los y las jévenes (Youdell, 2000).

Desde mediados de los afios ochenta del siglo pasado, la psicologfa cog-
nitiva y del desarrollo propuso nuevas concepciones sobre la inteligencia que
contribuyeron a cuestionar la naturaleza bioldgica, fija y unidimensional que se
le habia atribuido hasta el momento desde las teorias psicolégicas dominan-
tes (Gardner, 1988; Sternberg y Davidson, 1986). Desde este paradigma, se
entiende que la inteligencia es siempre contextual y, por tanto, producto de la
experiencia y de las interacciones sociales que se van generando a lo largo del
tiempo. Como sefala Sternberg (2007), la «inteligencia» se concibe de formas
muy dispares en diferentes contextos culturales, de tal modo que aspectos como
la competencia social, la habilidad cognitiva o la capacidad de resolucién de
problemas juegan un papel muy diferente en las concepciones de inteligencia
existentes en diferentes paises, momentos histéricos e instituciones sociales.
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El estudio de la inteligencia y de sus implicaciones en términos de desigual-
dades sociales y educativas no ha sido dominante dentro de la sociologia de
la educacién (Hatt, 2007; 2012; Nash, 2005). De hecho, como sefiala Hatt
(2012), la mayor parte de la investigacién sobre esta cuestidn sigue estando
enmarcada dentro de las fronteras disciplinares de la psicologia y, por tanto,
no se tiende a contemplar la articulacién entre las concepciones de inteligencia
y las relaciones de poder, estatus y desigualdad social que cruzan la organiza-
cién social y la organizacién escolar en particular. Asi, y citando a Kincheloe,
Steinberg y Villaverde (1999, en Hatt, 2012), la autora defiende la necesidad
de repensar la concepcién de «inteligencia» dentro de la institucién escolar
poniendo de manifiesto sus conexiones con la construccién social del cono-
cimiento escolar y sus implicaciones en términos de las posibilidades de éxito
escolar de diferentes estudiantes.

La sociologia de la educacién, de hecho, ha producido, desde los afos
ochenta y en el marco de la nueva sociologfa de la educacién (NSE), numerosas
investigaciones centradas precisamente en estudiar cémo la organizacién y la
transmisién del conocimiento escolar reflejan las relaciones de poder y desigual-
dad social (Anyon, 1981; Connell, 1997; Young, 1971). En este sentido, tal
como sefialan Jennie Oakes et al. (1997), la sociologia del conocimiento aporta
tres grandes aprendizajes para el estudio de la «inteligencia» y la «capacidad»
en el dmbito escolar: 1) el conocimiento es siempre socialmente construido y
no un hecho cientifico objetivo; 2) las concepciones sobre la inteligencia son
socialmente construidas mds que cientificamente descubiertas; y 3) las respues-
tas escolares a las diferencias de inteligencia (estructuras y pricticas escolares)
son también construcciones sociales, y no implicaciones evidentes de formas
establecidas de conocimiento cientifico.

Los estudios etnogréficos desarrollados por Oakes (1982; 1985) en diversas
escuelas de Estados Unidos durante los afios ochenta y noventa mostraron
claramente que las definiciones sobre la inteligencia son siempre sensibles a
los contextos culturales donde se producen y que las concepciones docentes
sobre la misma tienen un papel central para explicar la reproduccién de las
desigualdades educativas. Oakes et al. (1997), de hecho, acufaron el concepto
de «ideologfa de la inteligencia» para referirse a la forma a través de la cual
los discursos docentes mayoritarios sobre la «inteligencia», la «habilidad» y la
«capacidad» de sus estudiantes tendfan a construirse de modo aislado de sus
contextos sociales de referencia, lo que servia para mantener y legitimar unas
relaciones de poder sistemdticamente asimétricas entre grupos sociales.

De forma mds reciente, Hatt (2012) propone referirse a la inteligencia
como una «prdctica cultural» y no exclusivamente como una «ideologia», ya
que, segtin la autora, el uso del concepto «inteligencia» dentro de las escuelas no
funciona solo como una «ideologfa» 0 una creencia explicita, sino sobre todo
como una préictica basada en teorfas implicitas sobre qué significa ser «listo/a»
en el dmbito escolar. La «inteligencia», segtin afirma la autora, opera dentro de
las escuelas mds como un verbo que como un nombre. Es decir, «es algo que
se hace a los otros como forma de posicionamiento social. Y es también una
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herramienta para determinar la identidad de los otros y dotar de sentido a la
propia identidad» (2012: 439).

Sea como ideologfa o como prictica, de forma explicita o implicita, tanto
las investigaciones de Oakes et al. (1997) y Hatt (2012) como las de otras auto-
ras que han desarrollado sus andlisis en este campo (Gillborn y Youdell, 2001;
Hamilton, 2006; Korp, 2011; etcétera) coinciden en sefialar cuatro grandes
aspectos que se derivan del andlisis de las concepciones docentes sobre la inte-
ligencia y sus impactos en términos de desigualdad: 1) el tipo de teorias sobre
la inteligencia y la capacidad dominante entre los y las docentes; 2) la relacién
entre estas concepciones y las expectativas sesgadas en términos de género,
origen social y etnicidad; 3) las formas a partlr de las cuales dichas teorfas y
concepciones son institucionalizadas a través de diferentes practlcas y dispositi-
vos pedagdgicos; y 4) sus impactos en clave de construccion de identidades de
los y las estudiantes.” A continuacién, se revisan las principales aportaciones
de la literatura en cada uno de estos dmbitos, asi como sus implicaciones para el
estudio de las transiciones educativas y la reproduccién de la desigualdad social.

En primer lugar, y por lo que se refiere a las concepciones docentes sobre la
inteligencia y la capacidad, la mayor parte de investigaciones revisadas coinci-
den en sefialar que, de forma mayoritaria, los y las docentes tienden a movilizar
teorfas implicitas sobre la inteligencia que la conciben como si fuera algo esta-
ble, mayormente unidimensional y ficilmente objetivable. Asi, por ejemplo,
Gillborn y Youdell (2001) afirman que si bien el concepto de inteligencia ha
perdido centralidad en los discursos docentes por su tendencia a asociarse con
teorfas biologicistas, este ha sido reemplazado por un nuevo discurso sobre la
habilidad o la capacidad (el nuevo IQism, tal y como lo denominan las autoras)
que, si bien goza de mds respeto y aceptacién social, tiene los mismos impactos
en términos de desigualdad social, ya que se adopta de forma eminentemente
acritica y descontextualizada. Tal como afirman las autoras (Gillborn y You-
dell, 2001), parece que la habilidad es algo que existe de forma objetiva y dada
por descontado, tanto en los discursos docentes como en las politicas educati-
vas, y, por tanto, no es necesario discutir sobre su significado e implicaciones.
Siguiendo el mismo argumento, Nash (2005) afirma que, si bien los cldsicos
conceptos vinculados a la inteligencia y el coeficiente intelectual (IQ) de los y las
estudiantes son cada vez mds criticados dentro del 4mbito escolar, los docentes
contindian manteniendo pricticas que garantizan que sus ideas dadas por des-
contado sobre la distribucién social de la habilidad y la capacidad se materialicen
en diferentes patrones de resultados académicos. Lejos de culpar al profesorado
por dichas concepciones, las investigaciones desarrolladas en este campo apun-
tan a los efectos que tienen las politicas de reforma educativa sobre las pricticas
docentes y sobre la propia definicién y articulacién de su identidad profesional.

3. Sibien este es uno de los temas centrales abordados en la literatura y por ello se recoge en
este apartado, el andlisis empirico de este articulo se basa en las concepciones docentes y,
por tanto, no se incluyen los impactos en términos de identidades de los estudiantes, que
serdn abordados en futuras publicaciones sobre este tema.
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Asimismo, es importante sefialar el resultado de investigaciones que apun-
tan a la existencia de una mayor heterogeneidad sobre el significado del con-
cepto capacidad entre el cuerpo docente, sea por las caracteristicas de diferentes
centros educativos, las particularidades de distintos contextos de aprendizaje
o las caracteristicas de diversas dreas de conocimiento. Asi, a través de una
etnografia sobre un programa de formacién profesional de transporte y vehi-
culos en Suecia, Korp (2011) muestra que el significado de lo que se entiende
como «ser listo» es negociado en el dia a dia de las précticas docentes. En
particular, la autora muestra que diferentes contextos instructivos dentro del
mismo programa, fundamentalmente talleres o clases convencionales, generan
formas distintas de entender la inteligencia por parte del profesorado. Asimis-
mo, la investigacién de Jonsson et al. (2012), basada en una muestra de 226
profesores de cuatro escuelas suecas de educacién secundaria superior, revela
que las concepciones sobre la inteligencia difieren notablemente en funcién
del drea de conocimiento del profesorado. Asf, mientras los docentes de las
dreas de lengua y ciencias sociales tienden a manifestar una concepcién mds
incremental, procesual y multidimensional, los docentes del drea de mate-
mdticas se decantan por creer en una nocién de inteligencia mucho mis fija,
unidimensional e innata.

En segundo lugar, y por lo que se refiere a la relacién entre las concep-
ciones de la 1ntehgenc1a y la capacidad y las expectativas del profesorado en
términos de género, origen social y etnicidad, hay consenso en sefalar que
dichas concepciones no son neutras en términos del origen social de los y las
estudiantes. Tal como ha destacado de forma extensa la investigacién sobre
expectativas docentes (Diamond et al., 2004; Rist, 1970; Houtte, 2011), estas
estdn cruzadas explicita o implicitamente por las variables de género, raza/
etnicidad y clase social. De este modo, la percepcidn escolar de la inteligencia
y la capacidad no se puede entender al margen de las concepciones docentes
sobre lo que es o lo que deberfa el «alumno ideal» y su mediacién por variables
de tipo social e institucional. Como sefiala Korp (2011: 35), la nocién de inte-
ligencia que tiene estatus hegeménico en la sociedad es tipicamente valorada
segtin criterios que reflejan los estilos cognitivos, lingiiisticos y conductuales de
las clases dominantes. Es por ello que, en términos de Oakes et al. (1997), la
ideologfa de la inteligencia hace que formas particulares de capital cultural (o
formas particulares de conocimiento) sean mds reconocidas y valoradas dentro
del dmbito escolar y, por ende, mds ficilmente equiparables con las nociones
dominantes de inteligencia y capacidad.

Es numerosa la investigacién que demuestra que el alumnado cuyos cono-
cimientos, formas de comunicacién y modos de comportamiento dentro de la
escuela se alejan de las pautas dominantes de las clases medias tiene mds pro-
babilidades de ser percibido como menos inteligente por parte de sus docentes
(Nieto y Bode, 2007; Sue y Sue, 2007; Valenzuela, 1999). Es altamente sig-
nificativo resaltar en este 4mbito el estudio de Hatt (2007), ya que, si bien se
centra en los discursos sobre la inteligencia que utilizan jévenes de 18 a 24 en
situacién de elevada exclusién social y educativa en Estados Unidos, su andlisis
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pone de manifiesto la existencia de dos grandes discursos sobre la inteligencia,
la «inteligencia de libro» (book smart) y la «inteligencia de calle» (street smart),
que cuestionan el discurso dominante sobre la inteligencia como inteligencia
académica (o de libros) que opera en las escuelas. Tal como afirma la autora, «la
forma a través de la cual ese construye la inteligencia en las escuelas es especial-
mente perjudicial para los y las jévenes marginados en términos raciales, étnicos
o econémicos» (Hatt, 2007: 148). En definitiva, pues, la inteligencia que se
valora y reconoce en la escuela tiende a excluir otras formas de conocimiento
o capacidades que se alejan de los patrones culturales dominantes.

En tercer lugar, los resultados de las investigaciones desarrolladas en este
campo ponen de manifiesto que las concepciones docentes sobre la inteligencia
y la capacidad informan sus acciones, interacciones y pricticas pedagdgicas y
que, ademds, se institucionalizan en diferentes dispositivos/artefactos educa-
tivos. Las formas de agrupacién del alumnado son, en particular, uno de los
mecanismos clave a partir de los cuales se producen y reproducen las concep-
ciones docentes sobre la habilidad de los y las estudiantes y, por ende, los que
han recibido gran parte de la atencién de la literatura especializada (Gamoran,
2009; Oakes et al., 1997).

Existe numerosa investigacién, de hecho, que pone de manifiesto que las
précticas de agrupacién del alumnado (ability grouping, en inglés) o de distri-
bucién de los mismos en diferentes itinerarios (¢7acking, en inglés) se basan
directa e indirectamente en criterios de clasificacién que pasan precisamente
por identificar, clasificar y separar al alumnado segtin sus capacidades o habili-
dades. Estas capacidades se suponen claramente identificables y diferenciables,
y para su deteccidn se hace uso, de forma frecuente, de los resultados de los
y las estudiantes en diversos exdmenes y pruebas de competencia o nivel. Las
notas, de hecho, utilizando la terminologfa de Korp (2011), funcionan como
un simbolo de la inteligencia y la capacidad (signifier of smartness, en el original
en inglés) que se tiende a asumir como puramente técnico, objetivo y neutral.
A pesar de ello, es numerosa la investigacién que senala que las formas de
evaluar al alumnado son también producto de contextos culturales, sociales e
institucionales especificos y que, por ende, estdn marcadas por relaciones de
poder (Gillborn y Youdell, 2001). Es mds, la numerosa investigacién existente
sobre las formas de agrupacién y divisién del alumnado en grupos o itinerarios
diferenciados pone de manifiesto el poderoso efecto que juegan las expectativas
docentes no solo en las formas de detectar y clasificar las habilidades de diferen-
tes tipos de alumnos, sino también en las précticas curriculares, pedagégicas y
de evaluacién que se llevan a cabo en diferentes grupos e itinerarios (Castejdn,
2017; Liou y Rotheram-Fuller, 2019). Es por ello —entre otros motivos— que
los grupos de «bajo nivel» y los «itinerarios profesionales» de forma global estén
sobrerrepresentados por alumnos de bajo estatus socioeconémico y cultural,
de origen migrado o de grupos étnicos minoritarios (Castején, 2017; Boone
y Houtte, 2013). Es también por ello que estos mismos grupos e itinerarios
presentan modalidades pedagdgicas mucho mds centradas en el control del
comportamiento y el aprendizaje de conceptos bdsicos que en la transmisién
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de conceptos tedricos de «orden superior» (Billett, 2016; Nylund y Rosvall,
2016). En el caso especifico de la Formacién Profesional, son diversas las
investigaciones que sefialan que, si bien la provisién curricular de este itinera-
rio educativo se habia caracterizado histéricamente por diferentes formas de
articulacién entre teorfa y prictica, se ha ido reduciendo progresivamente a
aspectos puramente prdcticos y procedimentales (Gamble, 2006; Nylund et
al., 2017; Wheelahan, 2007).

En cuarto lugar, las investigaciones desarrolladas en este dmbito dedican
una atencién especial a analizar de qué manera las concepciones docentes sobre
la capacidad de sus estudiantes y las prdcticas pedagdgicas que estas concepcio-
nes tienen asociadas impactan sobre la construccién de la identidad de los y las
jévenes. Los individuos siempre construimos nuestra identidad con relacién a
los otros y, por tanto, es siempre relacional. Las escuelas, en particular, tienen
un rol central en la produccién de las identidades de los y las jévenes. Como
senala Perry (2002, citado en Reay, 2010), las normas, précticas y expectativas
escolares proporcionan materiales simbdlicos clave a partir de los cuales los y
las estudiantes dan sentido a sus experiencias y se definen a si mismos. En el
campo especifico que nos ocupa, la escuela es precisamente el lugar prioritario
en el que los y las estudiantes se perciben y construyen a si mismos como mds
o menos capaces o hdbiles. De hecho, las concepciones docentes sobre la capa-
cidad no solo informan, sino que bdsicamente posibilitan o limitan diferentes
construcciones sobre la identidad de los y las jévenes con claras consecuencias
sobre su autoestima, sus disposiciones y sus decisiones educativas (Hatt, 2007).
A modo de ejemplo, destaca el estudio etnogrifico realizado por Valenzuela
sobre los resultados académicos y las orientaciones escolares de jévenes de ori-
gen mexicano en una escuela secundaria en Houston (Texas). Segiin muestran
los resultados de su estudio, muchos de estos jévenes no se sentian suficien-
temente «listos» para ir a la universidad precisamente porque durante toda su
experiencia escolar habian sido tratados discursiva y materialmente como tales.
Asimismo, el estudio de Nieto y Bode (2007) muestra que, a consecuencia
del tracking, los y las estudiantes acaban creyendo que su pertenencia a los
grupos de «menos nivel» es una consecuencia natural de su nivel de «inteli-
gencia» y «capacidad», y, por tanto, asumen que si estdn en dichos grupos es
porque no son suficientemente listos. Es imprescindible, pues, preguntarse
qué oportunidades tienen los y las estudiantes de construir su identidad aca-
démica en diferentes contextos escolares (Korp, 2011), ya que, como sefiala
Youdell (2006), los procesos de exclusion escolar pasan por la construccién de
identidades y subjetividades entre los y las jévenes segin las cuales se definen
«cuerpos imposibles y yoes imposibles» (impossible bodies, impossible selves, de
su original en inglés) y, por ende, futuros «<imposibles».

3. Metodologfa, muestra y procedimientos de andlisis

Como se ha sefialado en la introduccidn, el objetivo del articulo es analizar la
imagen que el profesorado tiene construida del alumnado de Bachillerato y



220  Papers 2020, 105/2 Aina Tarabini; Alba Castején; Marta Curran

de FP e investigar las caracteristicas atribuidas a los y las estudiantes de ambos
itinerarios formativos en términos de capacidades, hdbitos y cardcter.

Para llevar a cabo el andlisis, se han realizado 37 entrevistas semiestructuradas
con profesorado de 8 centros educativos de Barcelona. Concretamente, la mues-
tra estd conformada por tutores y tutoras de 4.° de ESO y 1.° de Bachillerato y
FP.4 Los centros educativos han sido seleccionados porque disponen, dentro de
su oferta educativa, de la etapa de Educacién Secundaria Obligatoria ademds de
los dos itinerarios formativos de la etapa posobligatoria. Si bien los centros que
cumplen con esta caracteristica no son lo mds habitual en Barcelona (el mapa
educativo de la ciudad estd configurado por centros con una oferta mds bien
segmentada, donde los que ofrecen ESO y Bachillerato son mayorfa, y otros dis-
ponen solamente de FP), se han seleccionado escuelas con las dos vias formativas
posobligatorias para realizar un andlisis relacional de ambos itinerarios. En la
seleccién se ha tenido también en cuenta la diversidad de los centros educativos,
en términos de localizacién y composicién social. De los 8 centros selecciona-
dos, uno es de titularidad privada y los demds son publicos. El andlisis forma
parte de un proyecto de investigacién mds amplio, orientado a comprender los
factores que explican las transiciones a la educacién secundaria posobligatoria en
contextos urbanos,’ y que incluye entrevistas con diferentes actores educativos,
cuestionarios con jévenes y observaciones de jornadas de puertas abiertas.®

Las entrevistas con los y las tutoras, de una duracién aproximada de 60
minutos, se han llevado a cabo durante el curso 2018-2019 en los propios
institutos y se han registrado en formato audio para su posterior transcripcién.
Las entrevistas con los y las tutoras constan de diferentes bloques temdticos,
entre los que se incluyen aspectos vinculados a la trayectoria profesional de
los/as entrevistados/as, las caracteristicas del centro educativo en el que tra-
bajan y del grupo clase del que son responsables, las opiniones sobre el estado
de la educacién posobligatoria, el perfil de los y las estudiantes de diferentes
itinerarios educativos o los motivos que explican las elecciones y transiciones
educativas de los y las jévenes, entre otros. Para la realizacién de este articulo,
el andlisis de las entrevistas se ha centrado en los discursos docentes sobre los
y las estudiantes de los diferentes itinerarios formativos y, en particular, se ha
llevado a cabo una codificacién basada en res grandes dimensiones de andlisis:
capacidades, hédbitos y cardcter. Siguiendo la aproximacién de la grounded
theory, la categoria de la capacidad se ha construido deductivamente, mientras
que las de los hdbitos y el cardcter han emergido de forma inductiva a partir
del andlisis de las entrevistas. Para cada concepto se han abordado cuatro gran-

4. Concretamente, se han realizado 14 entrevistas a tutores/as de 4.°© de ESO y 1.0 de
Bachillerato y 22 entrevistas a tutores/as de FP.

5. Proyecto EDUPOST16, cuya referencia completa puede encontrarse en la introduccién del
articulo.

6. Concretamente, se han realizado 28 entrevistas con policy makers, 35 con equipos directivos
y de coordinacién de los institutos seleccionados, 37 con tutores y tutoras, y 68 con jévenes,
25 observaciones en jornadas de puertas abiertas y 1.319 cuestionarios con jévenes de 1.°
de Bachillerato y FP.
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des dimensiones: las definiciones hechas por el profesorado; la identificacién
discursiva de diferentes tipologfas; la relacién de estos conceptos con el perfil
social de los y las estudiantes, y su relacién con el itinerario educativo que
estdn cursando los y las jévenes.

4. Resultados: concepciones docentes sobre el alumnado

En este apartado, se presentan los resultados del andlisis con el objetivo de
comprender las concepciones y atribuciones docentes sobre los y las estudiantes
de los diferentes itinerarios formativos posobligatorios: Bachillerato y FP. El
andlisis se estructura en tres grandes apartados: en primer lugar, se presenta
la concepcién global que los docentes tienen de la inteligencia/capacidad; en
segundo lugar, se identifican dos grandes perfiles de alumnado, construidos
segtin dos grandes concepciones de las capacidades (las académicas y las préc-
ticas); en tercer lugar, se introducen los discursos docentes en relacién con los
hdbitos y el cardcter de los y las estudiantes.

4.1. La capacidad como algo natural y objetivable

El primer aspecto que se deriva del andlisis es una concepcién docente altamen-
te naturalizadora de las capacidades y las habilidades de los y las estudiantes.
Esta concepcidn, expresada fundamentalmente a través de teorfas implicitas,
asume que la capacidad es algo que viene mayormente dado y que no depende
de la voluntad de docentes ni estudiantes. De este modo, entre los discursos
docentes predomina la idea de que los alumnos «son», «valen» o «sirven» para
diferentes dmbitos, como si fuera una cuestién innata e inamovible. Se realiza,
asi, una especie de asuncién de que los y las estudiantes deben aceptar aquello
para lo que valen y aquello para lo que no, tal y como se pone de relieve en
las siguientes citas.

Del mismo modo que se acepta la realidad de que si yo quiero ser bailarina y
no tengo dones no voy a bailar, o voy a bailar muy mal, y no pasa nada, pues
no me dedicaré al baile y nadie se rasga las vestiduras. Pues del mismo modo
hay alumnado que no tiene capacidades. Y de estos tenemos aqui. Es muy
dificil aceptar... (C6, tutora de FP)”

Hay un tema innegable, que es el tema de las capacidades, y allf estd... Y nos
negamos a veces a afrontarlo, porque, claro, a nadie le gusta que le digan que
su hijo tiene dificultades, y, claro, aqui eufemismos los que quieras. Pero es
que al final, es la vida. (C2, tutora de Bachillerato)

Tal como se pone de manifiesto en la primera cita, las «capacidades» son
interpretadas desde una perspectiva de dotes de las que los individuos disponen

7. Los nombres de los centros se han sustituido por una clasificacién numérica para garantizar
el anonimato.
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o carecen, como si de un designio de la naturaleza se tratara. Esta idea estd
estrechamente vinculada a la de los dones naturales a los que hacen referencia
Bourdieu y Passeron (2009 [1964]) cuando argumentan que, a menudo, los
resultados educativos de los y las estudiantes son interpretados en términos de
un orden supuestamente natural que omite los efectos de origen social y en
particular de la estructura de capitales (econémico, social, cultural y simbdlico).
De este modo, expresiones como «no se le da bien» o «no sirve para esto» ponen
de manifiesto que el profesorado tiende a dar por supuesto que las capacidades
son concedidas por la naturaleza, como si no fueran producto también de la
accién educativa y como si no pudieran ser modificadas.

Es mds, cuando los docentes establecen una relacién discursiva entre las
capacidades de los y las estudiantes y sus contextos socioecondmicos y cultura-
les de referencia, suelen hacerlo de forma ampliamente estdtica y fija, de mane-
ra que reproducen asf las teorfas del déficit que presuponen que la inteligencia
se explica de forma casi mecdnica por los modos de socializacién familiar. De
este modo, se tiende a normalizar las ventajas educativas que otorgan deter-
minadas posiciones sociales, sin problematizar el efecto de las desigualdades
sociales ni cuestionar el papel que la institucién escolar puede tener en la
reproduccién de las mismas.

Los alumnos que han sido escolarizados aqui, todos han tenido las mismas
oportunidades. O sea, no existe ningtin tipo de diferencia, depende de lo que
ellos quieran hacer, si quieren estudiar mds o menos [...]. A veces depende
de la situacién familiar, pero en general yo veo que normalmente tienen las

mismas oportunidades. (C3, tutora de 4.° de ESO)

Esta misma légica también opera en el caso del género, especialmente cuan-
do se hace alusién a la mayor proporcién de chicos o chicas en determinados
itinerarios formativos (por ejemplo, mayor proporcién de chicas en la FP de
dmbito sociosanitario o mayor proporcién de chicos en el dmbito tecnolégico).
Se trata de una forma eminentemente acritica y descontextualizada de hacer
referencia a las desigualdades de género. Tal y como se ilustra en la cita, se
alude a aspectos como la tradicién o la costumbre para justificar estas diferen-
cias en las elecciones de los y las jévenes, que se corresponden con la divisién
sexual del trabajo.

Los chicos tiran hacia la rama tecnoldgica, muchos. Mientras que las chicas
tienen mds tendencia hacia la parte de humanidades y sociales. Lo que no
quiere decir que, como siempre, haya excepciones. Pero los chicos prefieren
mds informdtica, ingenierfas... Supongo que por tradicién siempre han sido
estudios masculinos. (C3, tutora de 4.° de ESO)

Finalmente, es importante senalar la relacién discursiva que se establece
entre las capacidades del alumnado, los resultados de las evaluaciones y la
orientacién hacia una u otra via formativa. El andlisis de las entrevistas pone
de manifiesto que, de forma global, las notas se perciben como una forma
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objetiva y neutral de medir las capacidades que, a su vez, sirven de proxy para
orientar al alumnado hacia Bachillerato o FP. Asi, los y las jévenes que no
tienen buenos resultados académicos durante la ESO son orientados de forma
sistemdtica hacia la FP, mientras que el alumnado que tiene buenas notas es
mayoritariamente orientado hacia Bachillerato, ya que se supone que tiene
las capacidades para seguir esta via formativa con éxito. Es, pues, altamente
excepcional que se proponga a un «buen alumno» escoger la via profesional.

Claro, un alumno que tiene resultados no demasiado buenos académicamente
y pretende hacer segin qué tipo de estudios, un Bachillerato por ejemplo,
pues claro, se le asesora y se le dice: «Mira, ahora mismo no es lo que mds te
conviene, busca algo que se adapte mejor a tus capacidades». (C3, tutora de

4. de ESO)

Tuvimos una promocién, no hace mucho, de un grupo muy importante de
chicos muy capacitados y con muy buenas notas que decidieron cursar un ciclo
[FP]. Y no se lo recomendamos, jeh! (C6, tutora de Bachillerato)

4.2. El alumnado «académico» y el alumnado «prictico»

En la linea de lo que se ha comentado, las capacidades son consideradas intrin-
secas a cada individuo, ya sea por una cuestién innata o por una naturalizacién
de las ventajas derivadas de la posicién social. De acuerdo con esta concepcidn,
el profesorado tiende a construir dos perfiles de jévenes claramente dicoté-
micos: el alumnado «académico», al que se le atribuye una mayor capacidad/
habilidad para producir pensamiento elaborado o para adquirir conocimien-
tos abstractos, y el alumnado «prdctico», al que se considera més apto para el
trabajo manual. De hecho, esta dicotomia, dada la concepcidn esencialista y
naturalizadora de las capacidades, se considera como algo natural, dada por
obvia, y escasas veces es cuestionada por parte del profesorado.

Yo no tengo ni idea de cdmo se desarrolla la inteligencia [...]. Pero, hombre,
si todos fuéramos igual de listos o de tontos, dicho asf simplificado y de una
forma muy vulgar, pues... Somos diferentes, ;no? Lo que si veo son capacida-
des diferentes. O sea, gente que no tiene herramientas de estudio y en cambio
serd un buen profesional. (C6, tutora de FP)

Es mds, como se pone de manifiesto en la cita anterior, la diferencia entre
capacidades tedricas y précticas se percibe como una cuestién puramente des-
criptiva que no estd mediada por los efectos de la desigualdad social. Asi, segtin
una légica ampliamente funcionalista, se supone que cada persona dispone de
diferentes capacidades tedricas o prdcticas que ademds son dtiles y necesarias
para ejercer las diferentes funciones que requiere la division social del trabajo
en las sociedades contemporaneas De este modo, se omite que las capacida-
des académicas y prdcticas no gozan del mismo reconocimiento ni del mismo
prestigio en la estructura escolar ni social. Un prestigio que se explica por la
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jerarquia existente entre el conocimiento abstracto-académico y el conocimien-
to prdctico (Bernstein, 2000; Young, 2006), y que, a su vez, responde a las
atribuciones que diferentes agentes educativos y sociales hacen a cada tipo de
conocimiento y a los vinculos entre los tipos de conocimiento y un mercado
de trabajo altamente segmentado y estratificado (Tarabini y Jacovkis, 2019).

Las entrevistas realizadas con los y las tutoras de ESO, Bachillerato y FP
también han puesto de manifiesto que esta dicotomia condiciona ampliamen-
te qué itinerario (FP o Bachillerato) encaja con cada perfil de alumnado: el
alumnado «académico» serfa el que encajarfa con el Bachillerato, mientras
que al alumnado «prdctico» le corresponderfa cursar FP. Esta idea se sostiene
en una creencia ampliamente generalizada entre el profesorado de que existe
también una dicotomfa entre el tlpO de conocimiento que predomina en cada
via formativa: el conocimiento tedrico, abstracto, conceptual que define el
Bachillerato, y el conocimiento prictico y aplicado que caracteriza la FP. Como
hemos argumentado en otra ocasién (Tarabini y Jacovkis, 2019), el primer tipo
de conocimiento, el tedrico, se considera dificil, complejo y menos accesible,
y estarfa pensado para el alumnado «académico»; mientras que el segundo,
considerado mds fdcil y accesible, serfa adecuado para el alumnado «préctico».
Asi pues, como se refleja en las siguientes citas, cada via formativa serfa ade-
cuada para un tipo de alumnado particular en funcién del encaje entre «tipos
de conocimiento» y «tipos de inteligencia/capacidad».

T ya ves si un alumno es académico o no. Al final, el Bachillerato es muy
académico, si tienes alumnos que ya han tenido dificultades de poder rendir. ..
[...]. Claro, no quiere decir que los ciclos [FP] no sean académicos, que lo
son, pero hay un porcentaje, muy alto, manipulativo, mucho m4s vivencial...
(C2, tutora de Bachillerato)

En el Bachillerato las materias son muy abstractas, y ellos a lo mejor estarfan
mejor estudiando un ciclo [FP] sobre informdtica, sobre temas mds pricticos.

(C4, tutor de Bachillerato)

[Los ciclos de FP] son mds manipulativos, mds de précticas. Van a las empresas,
trabajan... Son mds atractivos para una persona a la que lo académico no le
gusta. (CO, tutora de Bachillerato)

De este modo, lo que explicaria la eleccién de Bachillerato o FP serfan
principalmente las capacidades de las que dispone cl alumnado para acceder
a un tipo de conocimiento u otro, y se omitirfa asi el efecto que juegan los
factores sociales, institucionales o culturales en la explicacién de las elecciones
posobligatorias de los y las jévenes (Tarabini e Ingram, 2018).

Del discurso docente se desprende también la idea de que el conocimiento
tedrico, el de Bachillerato, no es accesible para todo el mundo y, por tanto, la
orientacién hacia FP se hace a menudo desde una légica de descarte. Es decir, se
considera la mejor opcién para aquellos que «no son buenos» con el conocimien-
to abstracto. Esto explicarfa que, en los discursos docentes, el alumnado de FP,
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el «préctico», se construya habitualmente en oposicién al alumnado de Bachi-
llerato, el «académico». En este sentido, mientras que al alumnado «académico»
se le define con un conjunto de atributos positivos acerca de sus «capacidades
intelectuales», las caracteristicas definitorias del alumnado «prdctico» serfan sobre
todo no estar suficientemente dotado, eso es, no tener las «capacidades intelec-
tuales» necesarias para emprender estudios de Bachillerato.

Se orienta a ciclos [FP] a quien no puede o quien no tiene prondstico de éxito
en el Bachillerato. Entonces, normalmente, a quien en la ESO tiene una buena
media, va tirando o destaca, se le recomienda Bachillerato. (C2, tutora de FP)

Hay un dicho popular que dice: «El que vale, vale, y el que no, a FP». Solo con
este dicho ya te estoy diciendo lo que la sociedad te dice: si puedes estudiar,
si se te da bien, haz Bachillerato, que no puedes... Pues FP. Y esto no deberia
ser asi... (C7, tutor de FP)

Cuando yo era tutor de la ESO, los compafieros te decfan: este alumno no sirve
para estudiar, pues venga, a un ciclo. (C5, tutor de FP)

Asi lo explica esta tutora que, si bien reproduce la idea de los dones natu-
rales, reconoce también una falta de reconocimiento de las aptitudes del alum-
nado «mds manipulativo».

Como profesores y como padres, dices: «Mira, este chico, como no tira, vamos
a intentar encararle hacia ciclos [FP]» [...]. Yo creo que, en vez de decir «no
tira», tendrfamos que decir: «Mira, como esta persona es manipulativa, tiene un
perfil mds...» [...]. Tendrfamos que buscar palabras para definir a los alumnos
en positivo cuando tengan una aptitud buena para la FP. Claro, si tienes una
aptitud buena para la FP no tiene que ser con desprestigio de otra: «Mira, este
chico tiene una habilidad manual, y una precisién, y una paciencia que para
hacer un ciclo [FP] serfa espléndido». No. Decimos: «Como no tira, pongd-
moslo en un ciclo [FP]». Entonces, claro, estamos favoreciendo algo que no
tiene en vez de algo que tiene. (C2, tutora de Bachillerato)

4.3. Mds alld de las capacidades: formas de estar y ser en las aulas

Como se ha mostrado hasta ahora, las capacidades, concebidas como dones
naturales o la naturalizacién de las desigualdades, son un elemento que dife-
rencia claramente al alumnado «académico» y al alumnado «préctico», al de
Bachillerato y al de FP. Esta dicotomfa, sin embargo, no se cifie exclusiva-
mente a las capacidades/habilidades, digamos cognitivas, sino que existen mds
diferencias entre el tipo de rasgos atribuidos a cada uno de estos perfiles. Los
«hdbitos de estudio» y el «esfuerzo» son, en particular, dos cualidades centrales
que, segtin los docentes, caracterizan a los y las jovenes «académicos», y de las
que, a menudo, carecen los y las alumnas que no pertenecen a esta categorfa.
Asi, y segtin se desprende del andlisis de los discursos docentes, para cursar
Bachillerato con éxito no solo hace falta ser un estudiante «académico», sino
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que ademds es imprescindible tener «hdbitos» y «esforzarse». Dicho de otro
modo, si eres «listo» pero no te esfuerzas, el Bachillerato no es tu lugar. Por
el contrario, se sobreentiende que aquellos alumnos con falta de hdbitos de
estudio, mal comportamiento o falta de esfuerzo solo pueden cursar FP.

Hay alumnos que van con una inercia, que hacen toda la ESO aprobando por
los pelos [...]. A estos se les recomienda que hagan un ciclo formativo [FP],
pero no por nivel, sino porque no han querido trabajar nunca, y el Bachillerato
les costard. (C3, tutor de Bachillerato)

Es necesario tener unas caracteristicas determinadas para poder estudiar un
Bachillerato y después una carrera y todo [...]. Tienes que tener la capacidad
de adaptarte al mundo académico, a los libros, a tener el culo pegado en una
silla muchas horas, de escuchar con atencién sin distraerte [...]. Entonces, a la
gente que no tiene esta capacidad se la intenta orientar hacia otro lado. (C4,
tutor de Bachillerato)

En este sentido, los docentes de FP lamentan que entre el alumnado de la
via profesional exista una elevada proporcién de jévenes que acumulan trayec-
torias de suspensos, de repeticiones y que llegan con bajos niveles de compe-
tencias académicas. Asf, lamentan que, cuando empiezan la FP, se encuentran
con un perfil de estudiantes con fuertes dificultades de aprendizaje como con-
secuencia de lo que interpretan como un débil nivel de exigencia en las etapas
educativas anteriores, tal como argumentan los docentes en las siguientes citas.

Te llegan algunos alumnos con la ESO aprobada y dices: «Pero ;td cémo has
llegado hasta aqui?». Porque es que no... No, no. Son cosas muy bdsicas y no.
Aspectos de l6gica y matemdtica, y dices: «Es que no... Y ;cémo puede ser que
td hayas aprobado la ESO?». Entonces, claro, se ponen a hacer un ciclo [FP],
y yo creo que tienen la misma sensacién que en la ESO, que les aprobardn algo
asi porque si. (C6, tutor de FP)

Yo creo que hay muchos que llegan aqui y los profesores dicen: «Qué hago,
qué hago, qué hago». Los de antes no han hecho nada (profesorado de etapa
primaria — secundaria obligatoria), y es como una cadena de montaje, y van
pasando. Y entonces me llegan a mi y te dicen: «No, no, si se trata de que

hagan algo». (C5, tutor de FP)

Los ves como hacen las cosas y dices: «No me puedo creer que no hayas repe-
tido ningtin curso. No me puedo creer que td hayas llegado aqui por la ESO».
Y los ves escribir y dices: «Es que no tienes ni idea, es que yo no creo que esta
persona pueda tratar ya no en el medio natural, yo a ti no te dejo a mi hijo ni
harto de vino». (C5, tutor de FP)

Se pone de manifiesto, pues, la disyuntiva de que el alumnado de FP no
puede optar por la via académica por su trayectoria y su perfil educativo, pero
ello conlleva que la FP se convierta en un espacio con una mayor concentracién
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de complejidades sociales, lo que, a su vez, implica un mayor desprestigio de
esta via formativa.

En conjunto, el anilisis pone de manifiesto que, de forma global, el pro-
fesorado tiende a considerar que el alumnado de Bachillerato presenta unas
disposiciones, unos hdbitos de trabajo y una forma de comportarse en el aula
mds apropiados para el aprendizaje, y que, por tanto, es este tipo de alumno
el que marca el patrén de normalidad al que el resto de los y las estudiantes se
debe ajustar. Estas disposiciones, sin embargo, no estdn al margen del origen
social y muestran una mayor alineacién con el alumnado perteneciente a las
clases medias (Auwarter y Aruguete, 2008; Dunne y Gazeley, 2008), hecho
que explicarfa que estos jévenes sean orientados de forma sistemdtica hacia el
Bachillerato por parte del profesorado.

Otro elemento que se desprende del andlisis de las entrevistas estd vinculado
a la interpretacién que realizan los docentes sobre el «interés» y la «motivacién»
de los y las jévenes con respecto a sus estudios. En este aspecto, se observan dife-
rencias sustanciales segtin el itinerario formativo al que se hace referencia. Asi, se
pone mucho mds en cuestién si los y las estudiantes de FP estén o no motivados;
en cambio, en el caso de los y las estudiantes de Bachilleratos se da por supuesto
que estdn interesados. En general, segtin el profesorado, los y las estudiantes de
FP son mds indecisos, tienen menos claro qué quieren hacer, estdn mds desmo-
tivados, estdn «mds por estar», estdn aqui como podrifan estar haciendo cualquier
otra cosa o eligen un ciclo de FP porque les queda cerca de su casa.

Antes la gente que estudiaba administrativo lo estudiaba porque le gustaba.
Ahora, preguntas, y la mayoria no saben por qué estudian eso. Claro, esto ya
implica una desmotivacién, porque, claro, tu les preguntas por qué estén aqui
y algunos te dicen que han cogido esto como cualquier otra cosa [...]. Que
podrian hacer perfectamente peluquerfa. (C7, tutor de FP)

En cambio, en los discursos del profesorado, no se cuestiona si hay estu-
diantes de Bachillerato que estén también «por estar» o que no tengan claro
que es lo que quieren hacer con su vida. Asimismo, cuando se discute sobre
los posibles factores que explican el mayor éxito o fracaso escolar de cada via
formativa (promocién, graduacién, notas), se hace una mencién explicita al
interés como condicién primordial para tener «éxito» en la FP, pero en cambio
parece que para el caso del Bachillerato es menos relevante tener interés para
poder sostener esta via educativa con éxito.

El interés y la motivacién, pues, son interpretados desde una perspectiva
de juicio moral, de forma tal que estd altamente penalizado no estar interesado
o motivado por los estudios. Si bien las capacidades/habilidades se asume que
se tienen o no se tienen, en el caso del interés y la motivacién se observa una
fuerte desaprobacién hacia los y las estudiantes que no muestran interés por
aquello que estdn estudiando. De algiin modo se asume, pues, que, si bien
la capacidad no se puede controlar, el interés depende exclusivamente de la
voluntad individual.
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Un dltimo elemento que se desprende del andlisis es la alusién a cuestiones
de cardcter para explicar la eleccién de determinados itinerarios formativos. En
este sentido, en multiples ocasiones se interpreta que un estudiante «ha nacido»
para estudiar una determinada formacién. Del mismo modo que se mencio-
naba anteriormente para el caso de las capacidades/habilidades, el cardcter se
explica como un designio de la naturaleza. El recurso del cardcter para describir
al alumnado es especialmente significativo en algunas modalidades formativas,
entre las que destacan el Bachillerato artistico y la FP del dmbito sociosanita-
rio. En estos casos, de hecho, parecerfa que tener un «cardcter especial» es un
requisito imprescindible para realizar con éxito dichas modalidades formativas.
Tal como se pone de relieve en las siguientes citas, el profesorado considera
que para estudiar determinadas ramas es necesario contar con unos rasgos de
personalidad determinados, como por ejemplo la empatia, la creatividad, la

amabilidad o la responsabilidad.

Auxiliar de enfermerfa es un trabajo totalmente vocacional, entonces son perso-
nas que deben tener ciertas caracteristicas, llamémoslas psicoldgicas, un cardcter
especial. No todo el mundo es capaz; sobre todo les pasa cuando empiezan a
hacer las pricticas, que se dan cuenta de que aquello es o no es lo suyo. (C1,

tutora de FP)

Esta parte mds, mds artistica les viene mucho por un tema de sensibilidad.
Suelen ser gente con tacto, con mucha habilidad manual, con una fuerte sen-
sibilidad, con mucho interés por lo creativo, por la fotografia, por el video...
Suelen tener una curiosidad muy grande. (C1, tutor de Bachillerato)

En este sentido, es importante mencionar que cuando se indaga sobre los
motivos que pueden explicar esta construccion del cardcter o la personali-
dad, si bien aparecen cuestiones de tipo social o cultural, estas se describen
desde una perspectiva también naturalizadora. A modo de ejemplo, cuando
se menciona la mayor presencia de mujeres en la FP del dmbito sociosanita-
rio, se da por descontado que las mujeres tienen una mayor vocacién hacia
el cuidado de las personas, pero no se cuestionan las consecuencias ni se
problematizan las causas de tales diferencias entre hombres y mujeres. De
forma similar, en el caso de los y las estudiantes que cursan el Bachillerato
artistico, si bien la variable capital cultural no se hace explicita, se hace
mencién a un proceso de «cultivacién» por parte de los progenitores como
uno de los principales factores que explican la disposicién de un cardcter
creativo, curioso y sensible.

Cuando me retno con los padres, si que es verdad que muchos te dicen pues
que al nifio le habia gustado siempre dibujar y «una vez fuimos a una feria del
cémic y una vez fuimos a un museo y habfa dibujos, y una vez cuando nos
fuimos de vacaciones vimos una exposicién de...». O sea, que los padres, este
lado mds artistico, tal vez inconscientemente hace muchos afios, lo han ido
cuidando, lo han ido regando poco a poco. (C1, tutor de Bachillerato)
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En definitiva, en esta naturalizacién de capacidades, hdbitos y cardcter de
los y las estudiantes se tiende a omitir de qué forma las trayectorias educativas,
el paso por el instituto, la relacién con el profesorado, factores vinculados
al origen social, el género o la etnia o la propia estructura de la educacién
secundaria posobligatoria pueden estar contribuyendo a explicar los diferen-
tes itinerarios formativos en los que estdn escolarizados diferentes perfiles de
estudiantes.

5. Conclusiones

El andlisis realizado en este articulo partia del interés de estudiar el rol del pro-
fesorado en la configuracién de las pautas de desigualdad social asociadas con
las transiciones de los y las jévenes a la educacién secundaria posobligatoria.
Sin duda, los factores que explican la relacién entre itinerarios educativos y
desigualdad social son multiples y diversos y se asocian con elementos de indole
institucional, econémica, social y cultural. Las creencias docentes, en particular,
juegan un rol crucial para entender la asignacién de diferentes estudiantes a
diferentes itinerarios. Como ha sefialado la literatura internacional, las expec-
tativas docentes tienen impactos en la autoestima, la actitud y los resultados
de los y las estudiantes, y, en términos globales, contribuyen a explicar por qué
los itinerarios profesionales tienden a estar sobrerrepresentados por chicos de
bajo estatus socioeconémico y cultural, de origen migrado o de grupos étnicos
minoritarios.

El objetivo especifico del articulo, enmarcado en una perspectiva cons-
tructivista, ha sido analizar la imagen que el profesorado tiene construida del
alumnado de Bachillerato y de FP, y destacar concretamente las caracteristicas
atribuidas a los y las estudiantes de ambos itinerarios formativos en términos
de capacidades/habilidades, hdbitos y cardcter. De los resultados del andlisis se
desprenden tres grandes conclusiones.

En primer lugar, los y las docentes entrevistados tienden a movilizar
teorfas implicitas sobre la inteligencia y la capacidad que las conciben como
algo mayoritariamente natural, derivado de las caracteristicas intrinsecas
de los y las estudiantes y de sus contextos de referencia. Ello supone que la
inteligencia o las capacidades se consideren como «propiedades esenciales»,
de las que los individuos disponen o carecen, fruto de la naturaleza o del
azar, y se obvie el efecto de factores contextuales, sociales o institucionales
en el desarrollo de las mismas. Es mds, como se ha demostrado, cuando los
docentes establecen una relacién discursiva entre las capacidades de los y
las estudiantes y sus contextos socioeconémicos y culturales de referencia
suelen hacerlo de forma ampliamente estdtica y fija, de modo que repro-
ducen las teorfas del déficit que atribuyen a los modelos de socializacién
familiar, de forma casi mecdnica, las capacidades de los individuos. Asimis-
mo, se ha puesto de manifiesto el rol que juegan las notas como artefacto a
través del cual evidenciar la existencia de diferentes capac1dades y legitimar
la orientacién de los y las estudiantes hacia diferentes vias formativas. De
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este modo, los y las estudiantes que tienen buenas notas durante la ESO
son mecdnicamente representados como «buenos estudiantes» y, por ende,
derivados al Bachillerato. Por el contrario, el alumnado que acumula sus-
pensos, repeticiones y malas notas durante la ESO es considerado como
«incapaz» de realizar la via académica y, por tanto, es sistemdticamente
orientado hacia la FP.

En segundo lugar, del andlisis de los discursos docentes se identifica
una construccién ampliamente dicotémica entre dos tipos de capacidades/
habilidades de los y las estudiantes, las «tedricas» y las «prdcticas», que, a su
vez, se corresponden con el tipo de conocimiento, «abstracto» o «aplicado»,
que se supone que caracteriza a cada itinerario educativo. Del andlisis de las
entrevistas, de hecho, se desprende una asociacién discursiva ampliamente
lineal entre «tipos de alumnos» y «tipos de itinerarios», de acuerdo con un
supuesto encaje natural entre «tipos de conocimiento» y «tipos de capacidad/
habilidad». No se trata solo, como decfamos antes, de que los alumnos «mds
capacitados», los que tienen mejores notas, se consideren los mds adecuados
para la via académica, sino que —casi de forma natural— se supone que
los «alumnos tedricos» pertenecen al mundo del Bachillerato y «los alumnos
précticos» al mundo de la FP. Asimismo, el andlisis pone de manifiesto una
construccién discursiva de las capacidades tedricas y prdcticas como si fueran
puras diferencias que no se asocian con las con pautas de desigualdad social.
De este modo, a partir de un discurso del «respeto a la diferencia» se acaba
obviando y legitimando que el conocimiento tedrico y el prictico no gozan
del mismo prestigio dentro del orden social y escolar y, por ende, se acaba
reproduciendo la desigualdad.

En tercer lugar, el andlisis pone de manifiesto que la asociacién discursiva
entre «tipos de alumnos» y «tipos de itinerario» no se justifica solo segin las
capacidades/habilidades, sino también en funcién de rasgos de conducta y
cardcter. Es decir, para ser alumno de Bachillerato o de FP no solo hace falta
ser mds o menos listo, tener unas u otras capacidades, sino también tener unos
hdbitos especificos, mostrar determinadas disposiciones escolares y disponer
i de determinados rasgos de per-
sonalidad que te habiliten para la adquisicién de determinadas competencias
y el posterior ejercicio de la prictica profesional.

Estos tres elementos, en conjunto, juegan un rol clave en la legitimacién
discursiva de un sistema de educacién posobligatoria altamente segmen-
tado y desigual, tanto en términos de funciones, contenidos y procesos
pedagdgicos como de provisién de la oferta y de sistemas de acreditacién
(Tarabini y Jacovkis, 2019). Como se ha argumentado, las creencias y las
atribuciones docentes tienen un impacto central en la configuracién de
diferentes oportunidades de transicién a la educacién posobligatoria y, por
tanto, ponen de relieve la centralidad de desplegar lineas de politica educa-
tiva que habiliten para una préctica pedagdgica reflexiva en el dia a dfa de
los centros de ensefianza.
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Resumen

El articulo explora el abandono educativo en las transiciones posobligatorias desde una
perspectiva metodoldgica longitudinal, con el objetivo de identificar y dimensionar la
heterogeneidad de perfiles de alumnado y de itinerarios conducentes al abandono educa-
tivo. A fin de explorar la heterogeneidad de los perfiles del alumnado que abandona, se
ha procedido a un andlisis de componentes principales que ha permitido construir una
tipologfa de subjetividad de la experiencia escolar y un posterior andlisis de clasificacién
—cldster—, con la incorporacién de la variable de rendimiento escolar. Los resultados
presentados muestran la relevancia de analizar el abandono educativo desde una metodo-
logfa longitudinal, ya que permite identificar los momentos criticos de la ruptura escolar,
que van desde el absentismo y la desercién temporal hasta el abandono definitivo. Estos
eventos son generadores de vulnerabilidad y riesgo de abandono definitivo, y reclaman un
acompafamiento individualizado y un replanteamiento de la orientacién como dmbitos
clave para la intervencién. Cabe asimismo destacar la importancia de la experiencia escolar
y los bajos resultados escolares como predictores del abandono educativo, mientras que el
autoconcepto escolar positivo parece ser un claro factor de proteccién del abandono. Esto
sugiere un dmbito de intervencién para la prevencién que gira en torno al apoyo pedagé-
gico y el refuerzo positivo que el profesorado puede activar con aquellos alumnos social y
escolarmente mds vulnerables.

Palabras clave: educacién secundaria; abandono escolar; desigualdad social; estudio lon-
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Abstract. The heterogeneity of early school leaving in post-compulsory transitions: Pathways
and subjectivity of the school experience

This article explores school dropout in post-compulsory education from a longitudinal
perspective with the aim of identifying and measuring the heterogeneity of student profiles
and educational pathways. In order to explore the heterogeneity of profiles of students who
drop out, an analysis was carried out of the main components, which allowed construct-
ing a typology of the subjectivity of school experience and a subsequent cluster analysis
incorporating the variable school performance. The results demonstrate the importance
of analyzing school dropout from a longitudinal perspective in order to identify critical
moments of school interruption, which range from absenteeism to temporary or perma-
nent dropout. These events lead to situations of vulnerability and the risk of permanent
desertion, thus requiring individualized accompaniment as key areas of intervention. It is
also important to emphasize the importance of school experience and low performance as
predictors of school dropout, while the school’s positive self-concept seems to be a clear
protective factor against school dropout. This suggests an area of intervention for preven-
tion related to pedagogical support and positive reinforcement that teachers can activate
with the more socially and educationally vulnerable students.

Keywords: dropout; post-compulsory education; social inequality; longitudinal studies
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1. Introduccién

La transicién de la ensefianza secundaria obligatoria a la posobligatoria es un
momento decisivo en el estudio de la desigualdad de oportunidades educativas.
Esta transicién expresa un proceso biogréfico, connotado por las condiciones
sociales y personales de la escolarizacién y por la experiencia escolar acumulada
a lo largo de la escolaridad que explican la desigualdad de oportunidades en la
prosecucién de estudios en las vias académicas o profesionales y el abandono.

En Espana, las elevadas tasas de abandono educativo temprano (AET) con-
fieren una especial relevancia al estudio de las transiciones educativas y a los
perfiles del abandono. En el dltimo decenio, los efectos de la crisis de 2008
han contribuido a una reduccién significativa del fenémeno, al aumentar los
costes de oportunidad de transitar hacia el mercado de trabajo, dadas las ele-
vadas cifras del paro juvenil. Sin embargo, las tasas de AET contindan siendo
muy elevadas, del 18 % en Espafna en 2019, muy por encima de la media de
la Unién Europea, que es del 10,8 %, y a la cabeza de los paises de la OCDE,

incluso por delante de Malta y Rumania.
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La aproximacion estadistica al abandono escolar temprano contemplada
por los organismos internacionales (OCDE, Eurostat) define el abandono
como el porcentaje de jévenes, de edades comprendidas entre los 18 y los 24
afos, cuyo nivel mdximo de estudios alcanzados es la primera etapa de la edu-
cacién secundaria inferior, es decir, que no prosiguen ningin tipo de educacién
secundaria superior. Sin duda, este indicador estadistico se revela ttil a efectos
de comparabilidad, dada la heterogeneidad de los sistemas educativos, en lo
relativo a su arquitectura (estructura de la educacién secundaria superior), la
edad de finalizacién de la escuela obligatoria y la desigual presencia de jévenes
en las vias académicas o profesionales. Asi, el abandono educativo prematuro,
como indicador estandarizado, permite diagnosticar la situacién especifica de
cada Estado miembro respecto al objetivo de reducir el abandono educativo
prematuro por debajo del 10 %, tal y como se definié en el Marco Estratégico
Europeo de Educacién y Formacién para 2020.

Sin embargo, mds alld de la definicidn estadistica, se esconde la natura-
lizacién de un concepto. Ademds, presenta limitaciones importantes, tanto
en términos heuristicos como metodoldgicos. En lo relativo a la limitacién
heuristica, el abandono escolar, problemdtica comun en la mayor parte de los
paises de la OCDE, varfa enormemente en sus dimensiones en funcién de
sus niveles de equidad o inequidad social, de cémo se estructura la educacién
secundaria inferior y la educacién secundaria superior (Lamb et al., 2011;
OECD, 2012), de la desigual presencia de jévenes en las vias académicas o
profesionales y de las particulares caracteristicas de la estructura productiva
y de cualificaciones.

Respecto a la limitacién metodoldgica, el indicador se construye sobre la
situacién de «no estudio» y «<no empleo» en un periodo de las cuatro dltimas
semanas anteriores a la realizacién de la encuesta (Encuesta de Poblacién Activa
en Espafia). Esta temporizacién resulta del todo insuficiente para comprender
qué representa la situacién de abandono en un itinerario longitudinal mds
amplio, esto es, si se trata de una situacién definitiva o temporal. En este sen-
tido, autoras como Boylan y Renzulli (2017) apuntan a la necesidad de una
conceptualizacién mds precisa del abandono escolar. A partir de la encuesta
de seguimiento de estudiantes de 10 grado! y sus transiciones posobligatorias,
constatan, para el contexto estadounidense, que una fraccién importante de los
jévenes abandonan y retornan desde diferentes vias, mds alld de si el abandono
es atribuido a factores «pull 0 push».

Cabe pues considerar el andlisis del abandono educativo desde una pers-
pectiva metodoldgica longitudinal y biogréfica, que tenga en cuenta maltiples
dimensiones que pueden acumularse o concatenarse en el tiempo y dar lugar a
trayectorias de ruptura de cardcter temporal o permanente, en interaccién con
factores de diversa indole (en el 4mbito institucional, familiar o individual). La
importancia de esta aproximacién radica en que la no linealidad en las transici-

1. El 10 grado del sistema educativo en los Estados Unidos se corresponde con el cuarto curso
de la Ensefianza Secundaria Obligatoria en Espafa.
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ones posobligatorias es particularmente frecuente para una fraccién importante
de jévenes que presentan una amplia diversidad de motivos de abandono.

Las directrices de la UE han contribuido, en los tltimos anos, a dimensi-
onar la problemdtica del abandono educativo y a situarla en las agendas poli-
ticas de los paises, ademds de definir estrategias y politicas contra el abandono
prematuro (Comisién Europea, EACEA, 2014). También ha contribuido a
situar la problemdtica en el centro de interés de los investigadores. En Espafia,
el estudio del abandono escolar se ha centrado mds en el andlisis de los deter-
minantes del abandono como situacién final que en el andlisis de los procesos
de abandono en las transiciones posobligatorias. A su vez, raramente en estos
estudios se explora la heterogeneidad de itinerarios y perfiles de abandono.
Esto es, en parte, consecuencia de la poca tradicién en Espafa de encuestas
longitudinales que permitan reconstruir las trayectorias escolares del alumnado
en la ensefnanza posobligatoria, a excepcién de alguna investigacién como la
realizada por el GRET, a partir de una explotacién especifica de la encuesta
ETEFIL? (Garcfa Gracia et al., 2013) u otras mds recientes (Garcia Gracia y
Valls, 2018; Mas et al., 2015).

También predominan los enfoques centrados en dirimir el peso de los
factores de expulsién del sistema educativo y de atraccién hacia el mercado
de trabajo (Bay6n-Calvo, 2019; Boylan y Renzulli, 2017; Callejo et al., 2016;
Renu y Protap, 2018).

En este articulo planteamos dos objetivos fundamentales. En primer lugar,
aproximarnos al abandono educativo, en tanto que proceso, desde una metodo-
logfa de andlisis longitudinal, lo cual tiene incidencia sobre las dimensiones del
fenémeno y permite identificar diferentes itinerarios de abandono: al final de
la etapa secundaria inferior, en los programas de formacién profesional inicial,
en los ciclos formativos de grado medio (CFGM) o en el bachillerato. Tam-
bién permite distinguir el abandono permanente del temporal e identificar
trayectorias de retorno a la formacién y los cambios de estudio. En segundo
lugar, nos proponemos elaborar una tipologfa heuristica que permita explorar
la hipétesis relativa a la heterogeneidad de perfiles del abandono educativo en
funcién del perfil sociodemogrifico de los jévenes (sexo, origen inmigrante
y nivel formativo familiar) y de la experiencia escolar vivida en la ensefianza
secundaria inferior.

2. Abandono educativo y desigualdad social

La mayoria de las investigaciones sobre el abandono educativo han centrado el
andlisis en las causas que llevan a los estudiantes abandonar sus estudios. Los
resultados ponen de relieve que variables como el bajo nivel socioeconémico
y cultural de la familia, el origen inmigrante, ser varén o tener experiencias
previas de repeticién presentan una mayor probabilidad de abandono (Bernard,

2. LaETEFIL es una encuesta realizada por el INE en 2005 sobre la educacidn, las transiciones
educativas y la formacién e insercién laboral de los jévenes.
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2016; Garcfa Gracia et al., 2013; Mena Martinez et al., 2010). Los estudios
muestran también la existencia de efectos interactivos o la interseccionalidad
de diferentes ejes de desigualdad que matizan el perfil sociodemogrifico de
los estudiantes. Por ejemplo, con relacién a las desigualdades interétnicas,
las investigaciones realizadas, particularmente en los Estados Unidos, mues-
tran diferencias relevantes en las tasas de desercién escolar entre los jévenes
blancos y los jévenes negros e hispanos. Sin embargo, casi todos los estudios
empiricos concluyen que estas diferencias se deben en gran medida, si no
totalmente, a las diferencias de estatus socioeconémico (Cameron y Heckman,
2001; Hauser et al., 2004; Lofstrom, 2007; Rumberger, 1995). De este modo,
cuando se controlan las variables de origen social y rendimiento escolar, las
diferencias interétnicas tienden a desaparecer o a perder peso explicativo en el
abandono escolar.

Los estudios cldsicos de la sociologia, y concretamente desde las teorfas de
la reproduccién cultural (Bourdieu y Passeron, 1981), han mostrado amplia-
mente la influencia desigual del origen social sobre el logro académico, lo que
ha venido a denominarse efectos primarios. A estos efectos primarios, cabe
incorporar la desigual incidencia del rendimiento escolar sobre las decisiones
que toman los jévenes y sus familias que se cristalizan en diferentes trayectorias
educativas, ya sean de permanencia o abandono segtin su clase social de origen
(Bernardi y Cebolla, 2014).

Otro de los efectos interactivos estd relacionado con las diferencias de géne-
ro en los fendmenos educativos. Concretamente, las investigaciones apuntan
a un mayor riesgo de abandono en el caso de los chicos en comparacién con
las chicas mds alld de las desigualdades de resultados escolares, que como es
sabido juegan a favor de ellas. Sin embargo, algunos estudios profundizan
en este binomio género-rendimiento introduciendo elementos asociados a la
institucién escolar y a la experiencia de los jévenes en los centros educativos.
Algunas investigaciones concluyen que no es un efecto neto o exclusivo del
género, sino que son las vivencias y la subjetividad de la experiencia escolar de
los estudiantes las que tienen un impacto en las decisiones de abandono esco-
lar de los jévenes, lo que pone de relieve la importancia de dicha experiencia
escolar (Janosz et al., 1997; Rumberger, 1995).

En definitiva, los resultados de los estudios apuntan a la naturaleza diversa
del abandono escolar, la importancia del rendimiento escolar, de la experiencia
escolar y el papel de los centros (Gonzdlez Gonzdlez, 2015; Tarabini, 2017).
Los procesos de abandono escolar son mds complejos de lo que aparentemente
sugieren los modelos «pull/push» (Callejo et al., 2016), puesto que son producto
de la interaccién de factores personales, familiares y escolares. Autores como
Rumberger (2011) agrupan estos factores en dos grandes categorias: los de
cardcter individual y los de cardcter institucional. Entre los primeros, incluyen
caracteristicas sociodemogrdficas, salud, experiencias académicas anteriores,
desempefio, actitudes y comportamientos como, por ejemplo, el nivel de com-
promiso con la escuela. Entre los antecedentes institucionales, incorporan la
estructura y los procesos que operan en las escuelas, las familias y la comuni-
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dad. Su modelo hace hincapié en la estructura multinivel de estos factores de
riesgo, y puede interpretarse como una aplicacién de modelos bioecoldgicos
de desarrollo humano (Bronfenbrenner y Morris, 20006).

La combinacién de diferentes niveles de andlisis invita a integrar en un
mismo plano analitico estructura y accién, las condiciones objetivas y subje-
tivas de las transiciones posobligatorias, desde una perspectiva biogrdfica, y
comprender la interaccién de factores (escolares, familiares, socioeconémicos,
culturales) que intervienen en la construccién social del abandono escolar. Este
conjunto de evidencias induce a explorar cémo se conjugan las variables indi-
viduales y la experiencia escolar sobre el desarrollo de itinerarios de abandono
en las transiciones posobligatorias.

3. La experiencia escolar y el abandono educativo

A escala internacional, algunas investigaciones aportan conocimiento valioso
acerca de la heterogeneidad de los perfiles del abandono educativo (Bowers
y Sprott, 2012; Cairns et al., 1989; Hackman y Dysinger, 1970; Kronick y
Hargis, 1998; Wehlage et al., 1989). Estas y otras investigaciones, ya cldsicas,
coinciden en situar la experiencia escolar como la piedra angular de un proceso
de desconexién y abandono educativo (Finn, 1989; Rumberger, 1995; Wehla-
ge et al., 1989). En los modelos referidos, la experiencia escolar es definida
a partir de tres dimensiones fundamentales: 1) el grado de implicacién o de
participacién en las actividades escolares; 2) los resultados académicos obte-
nidos; 3) la identificacién escolar. Si bien difieren acerca de la relacién entre
estos factores. Por ejemplo, Finn (1989) sitda los resultados académicos como
variable mediadora en la relacién entre implicacién e identificacién escolar.

En la misma linea, otros estudios (Janosz et al., 2000) muestran también
que la experiencia escolar es un buen predictor del abandono educativo y apor-
tan una tipologia heuristica del fenémeno que es contrastada empiricamente.
La medida de la experiencia escolar incluye resultados escolares obtenidos en
lengua y en matemdticas, los afios de escolarizacidn, la actitud hacia la escuela,
el autoconcepto escolar, la importancia atribuida a la escuela en relacién con
el éxito y las aspiraciones, el nivel de estrés, las sanciones disciplinarias (sus-
pensidn, expulsién), la participacién en la escuela y en las actividades extra-
curriculares y algunas variables de comportamiento. El andlisis especifico de
los perfiles de estudiantes construido a partir de dos muestras longitudinales
en dos momentos diferentes (1974 y 1985), y recientemente contrastado por
Bernard (2011), permite distinguir cuatro perfiles diferenciados de estudiantes
que abandonan:

— Alumnado silencioso o discreto —quiet dropour— (38 %). Se caracteriza
por tener un comportamiento ajustado y conforme a la demanda escolar,
sin situaciones de mal comportamiento, aunque con bajos resultados esco-
lares. Proviene mayoritariamente de las clases populares y las familias mds
desfavorecidas social y culturalmente.
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— Alumnado desmotivado —disengaged— (11 %). Muestra pocos problemas
de comportamiento, pero tiene un bajo compromiso con la escuela. A
pesar de esto, acostumbra a presentar unos resultados escolares en torno a
la media.

— Alumnado con bajo rendimiento escolar —/low achievers— (13 %). Mues-
tra un muy bajo rendimiento escolar e incapacidad para cumplir con los
requisitos escolares. Tiene un débil compromiso con la educacién, aunque
no se caracteriza especialmente por la mala conducta. De hecho, su com-
portamiento en la escuela es comparable al de los graduados y parece mejor
que el de los alumnos «desafectos o desmotivados».

— Alumnado que no se adapta —malajusted— (39 %). Caracterizado, prin-
cipalmente, por su mala conducta. Presenta dificultades académicas, mal
comportamiento y baja motivacién. Ademds de un bajo rendimiento esco-
lar y un escaso compromiso con la escuela, se caracteriza por recibir nume-
rosas sanciones y por su absentismo. Es el perfil mds negativo respecto a la
variedad y gravedad de sus dificultades.

Otra interesante tipologia es la que realizan Fortin et al. (2005), basada
en una submuestra de 360 alumnos de primer curso de secundaria, a fin de
identificar los factores personales, familiares y escolares que explican la pro-
secucién o el abandono de los estudios. Se trata de un estudio longitudinal
sobre dificultades de adaptacién social y escolar, en el que incorporan un gran
ndmero de variables personales, familiares y escolares (Fortin et al., 2005).
Los autores describen una tipologfa de estudiantes a partir de su experiencia
durante los cinco afios posteriores al acceso a la educacidn secundaria. Del
mismo modo que los trabajos anteriores, los autores ponen de manifiesto la
heterogeneidad de la experiencia escolar de los estudiantes y distinguen cuatro
perfiles diferenciados:

— Depressive type (10,7 %). Estos estudiantes obtuvieron calificaciones pro-
medio y mostraron la menor incidencia de problemas de conducta. Los
profesores parecian tener actitudes muy positivas hacia ellos. Se caracterizan
principalmente por niveles muy altos de depresién. En cuanto a la familia,
este subgrupo percibié los mayores problemas, ya que reporté los niveles
mds bajos de cohesidn familiar y apoyo emocional de los padres, asi como
el grado de control parental més elevado de todos los subgrupos analizados.

— Antisocial covert behavior (18,9 %). Son alumnos que manifiestan compor-
tamientos antisociales latentes a pequefia escala: mentiras, pequefos hurtos,
consumo de estupefacientes, un rendimiento escolar inferior a la media y
altos niveles de depresién. Expresan un bajo nivel de control parental y un
bajo nivel de cohesién familiar.

— Social adjustment difficulty (30,5 %). Son alumnos con dificultades de com-
portamiento y de aprendizaje, que obtienen bajos resultados escolares y
muestran mal comportamiento y niveles bastante altos de depresién. En
la escuela, los profesores mostraron actitudes muy negativas hacia estos
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estudiantes. En cuanto a los factores familiares, este subgrupo se asemeja
al subgrupo anterior —antisocial covert behavior—, sin embargo, reporta
mayor cohesién familiar y control parental. Este subgrupo corresponderia
al tipo malajusted descrito en la tipologfa de Janosz et al. (2000).

— Uninterested in school (39,7 %). Son alumnos cuyos resultados escolares se
sitdan en torno a la media. No manifiestan problemas de comportamiento
y tienen una valoracién positiva del profesorado, aunque sufren un elevado
nivel de depresién. Expresan también un bajo nivel de cohesién familiar,
un nivel de control parental alto, si bien perciben que sus padres brindan
poco apoyo emocional. Consideran también que en clase hay poco orden
y orgamzaaon Este tipo de estudiante demostré el menor riesgo de deser-
cién escolar. Este grupo es similar al tipo descrito como quiet dropour de la
tipologfa de Janosz et al. (2000).

A pesar de la heterogeneidad de perfil escolar y psicosocial identificada en
los estudios, estos muestran algunas convergencias en la descripcién de los
perfiles del abandono educativo, en lo relativo al bajo rendimiento escolar y
a las variables de comportamiento escolar. Por otro lado, también destacan
ciertas divergencias en la identificacién y caracterizacién de tipologfas, atri-
buibles tanto a los modelos de andlisis considerados como a las dimensiones
y variables utilizadas para definir estos perfiles. En el caso del estudio de
Fortin et al. (2005), los autores incorporan también variables de bienestar
emocional, cohesién familiar y control parental. Otra de las posibles diver-
gencias en los resultados puede estar asociada en la definicién de la muestra
analizada. Mientras que en algtin caso se toma como referencia el conjunto de
la poblacién estudiantil en un determinado curso de la ensefianza secundaria,
otros analizan, tinicamente, una submuestra de jévenes que han abandonado
los estudios.

Investigaciones recientes refuerzan la necesidad de analizar la heteroge-
neidad interna del perfil de estudiantes que abandonan sus estudios (Bowers
y Sprott, 2012; McDermott et al., 2018). Segtin una encuesta a casi 2.000
jévenes entre 18 y 25 anos que dejaron sus estudios en los Estados Unidos,
McDermott identifica tres perfiles diferenciados: los quiet dropout, los high
adversity y los instability (McDermott et al., 2018). De especial interés es que
los resultados muestran patrones diferenciales de reenganche educativo futuro
segun la tipologfa de experiencia escolar. El perfil de los high adversity es el
que presenta mayores probabilidades de retornar y completar algtin curso en
la educacién posobligatoria en comparacién con los otros dos tipos (los guiet
dropout y los instability).

A pesar de ciertas limitaciones metodoldgicas, los trabajos revisados muestran
la heterogeneidad de perfiles, situaciones y experiencias entre los jévenes que
abandonan sus estudios, asi como identificacién de perfiles de estudiantes simi-
lares en las diferentes tipologfas. Este hecho es importante, ya que las tipologfas
emergen de la combinacién de elementos, factores y variables estructurales y de
elementos asociados a la subjetividad de la experiencia escolar.
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4. Estrategia analitica
Objetivos

Como ya se ha sefialado, los objetivos que se plantean en este articulo son dos.
En primer lugar, se realiza un andlisis de los itinerarios de los jévenes en su
transicién a la educacién posobligatoria desde una perspectiva longitudinal.
Esto nos permitird explorar y cuantificar el abandono en las diferentes etapas
educativas —obligatoria y posobligatoria—, y diferenciar el abandono per-
manente o temporal al final de la ESO o en etapas posteriores (bachillerato,
ciclos formativos de grado medio), asi como los retornos a la formacién. A
continuacién, se explora la heterogeneidad de los perfiles del abandono en las
diferentes etapas teniendo en cuenta el perfil sociodemogréfico de los jévenes
(sexo, origen inmigrante y nivel formativo familiar) y su experlenaa escolar.

En segundo lugar, se analizan los itinerarios de abandono segun la expe-
riencia escolar de los estudiantes. Con este objetivo, se elabora una tipologia
de subjetividad escolar teniendo en cuenta la significacién que atribuyen los
jévenes a su experiencia escolar.

Datos

Los datos utilizados proceden de una investigacién internacional de compa-
racién sobre las elecciones educativas y los itinerarios de los jévenes después
de la escuela obligatoria en distintas ciudades (www.iscy.org). Para el caso que
nos ocupa, se utilizé la muestra de 2.056 estudiantes que cursaban 4.° de ESO
en el afo académico 2013-2014 o alumnos nacidos en 1998 en la ciudad de
Barcelona. La muestra se estratificé en funcién de la titularidad y la compleji-
dad social de los centros, que se ubican en un contexto urbano de clase media
y clase trabajadora, segtin la distribucién del universo poblacional. La muestra
bietdpica ha sido realizada a un alumnado de 27 centros de la ciudad —12 son
centros publicos y 15 son centros privados concertados.

El disefio del proyecto (panel) consta de tres olas posteriores al afio inicial
—hasta el curso académico 2017-18— y supuso una atricién sucesiva de la
muestra (1.794 alumnos en la segunda encuesta, 1.482 en la tercera y 868
alumnos en la tltima). Para subsanar los efectos de la atricién, hemos proce-
dido a ponderar la base de datos (inverse probability weighting) explorando,
mediante regresion logistica, las variables sociodemogréficas y académicas sobre
la presencia o la ausencia de respuestas para proceder a un cédlculo de proba-
bilidad que permita aplicar la ponderacién y obtener una muestra ponderada.

Variables y medidas

Variables independientes
Las variables independientes consideradas son las siguientes:

— Sexo. Variable con dos opciones de respuesta (hombre, mujer).
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— Procedencia del alumnado. A partir del pais de nacimiento de los proge-
nitores, de la procedencia, se distinguen: alumnos nacidos en Espana con
familias de origen autdéctono, alumnos no nacidos en Espafia con padres
extranjeros, alumnos no nacidos en Espafa llegados hasta los 11 afos,
alumnos no nacidos en Espana llegados a partir de los 12 anos.

— Nivel educativo familiar. En funcién del nivel educativo mdximo de la
madre y del padre, se distinguen tres categorfas:

e Hasta estudios obligatoriOS' cuando los dos tienen estudios obligatorios
o uno de los dos tiene obligatorios y el otro posobligatorios, también
incluye familias monoparentales con estudios obligatorios.

* Estudios posobligatorios: cuando los dos tienen estudios posobligato-
rios o cuando uno tiene estudios obligatorios y el otro es universitario,
también incluye familias monoparentales con estudios posobligatorios.

¢ FEstudios universitarios: cuando los dos tienen este nivel o uno tiene
posobligatorios y el otro universitarios, también incluye familias mono-
parentales con estudios universitarios.

Las variables dependientes consideradas son:

— Itinerarios educativos. Para la definicién de los itinerarios educativos, se
han explorado los eventos escolares individuales durante los cuatro afios
subsiguientes a la transicién a la educacién posobligatoria definiendo los
itinerarios como un conjunto de eventos o secuencias (Garcia Gracia y
Valls, 2018; Robinson, 2004). A partir de este conjunto de eventos, se han
identificado alumnos que interrumpen su itinerario de forma permanente
—en los afos analizados— o temporal, esto es, alumnos que retornan al
sistema educativo durante el periodo analizado. Esto nos permite definir
itinerarios de continuidad y abandono distinguiendo si este ocurre en la
educacién obligatoria o en la posobligatoria y en qué opcién formativa en
concreto ocurre la desercién (ESO, CFGM, CFGS, Bachillerato, etcétera).

— Tipologia de experiencia escolar. Para la elaboracién de una tipologia de
experiencia escolar, en un primer momento se realizé un andlisis factorial
exploratorio aplicando el método de extraccién de componentes principales
con rotacién varimax® para identificar diferentes dimensiones asociadas a la
subjetividad de sus experiencias escolares segtin 12 {tems (tabla). A partir
del estadistico de adecuacién muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO),*
se estimd la significatividad y la pertinencia del modelo (KMO = 0,81).
El andlisis de componentes principales establece una estructura factorial
formada por cuatro factores cuya varianza total acumulada explicada es

3. Dara la realizacién de rotaciones ortogonales, se ha optado por el procedimiento varimax,
que minimiza el nimero de variables que tienen saturaciones altas en cada factor

4. El coeficiente Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) es una medida que compara el sumatorio de los
coeficientes de correlacién simples con los de correlacién parcial. El valor del coeficiente
toma valores entre 0 y 1, y se considera adecuado a partir de 0,6.
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Tabla 1. Subjetividad de la experiencia escolar. Dimensiones

% capacidad

Dimension Extraccion explicativa
Autoconcepto escolar 20,5 %
Estoy seguro/a de que lo hago bien en la escuela 0,734

Siempre entrego las tareas a tiempo 0,560

Ahora mismo me veo como un/una estudiante de éxito 0,678

Me siento satisfecho/a de lo que hago en clase 0,538

Valor instrumental de la escuela 17,8 %
Lo que aprendemos en clase es necesario para tener éxito en el futuro 0,690

La escuela me ensefia cosas valiosas 0,714

La escuela me prepara para tener un proyecto de vida 0,711

Absentismo 16,3 %
He faltado un dia sin permiso 0,809

Me he saltado una clase sin permiso 0,780
Comportamientos disruptivos 13,4 %
Frecuentemente me meto en problemas en la escuela 0,518

He tenido problemas con algun profesor por mi conducta 0,752

He sido castigado/a 0,668

Varianza explicada acumulada 68 %

Fuente: elaboracién propia.

del 68 %: autoconcepto escolar (20,5 %), reconocimiento del valor ins-
trumental de la escuela (17,8 %), absentismo (16,3 %) y comportamientos
disruptivos (13,4 %).

Finalmente, a partir de estas dimensiones resultantes del andlisis factorial
exploratorio, se ha realizado un andlisis de clasificacién —cltster— incorporando
la variable rendimiento escolar (las notas obtenidas en el cuarto curso de la ESO)
y distinguiendo entre: notas altas (todas las asignaturas aprobadas, con predo-
minio de bienes, notables y sobresalientes), notas medias (todas las asignaturas
aprobadas, con predominio de aprobados), notas bajas (asignaturas suspendidas).

Teniendo en cuenta las diferentes etapas del andlisis de clasificacién, se han
definido cuatro tipos de experiencias escolares:

— Aplicados. El primer grupo y mds numeroso (47,8 %) es el formado por aque-
llos jévenes que tienen un autoconcepto escolar positivo, piensan que son alum-
nos de éxito, entregan las tareas a tiempo y estdn seguros de que lo hacen bien
en la escuela. Son alumnos que tienen un buen rendimiento escolar (aprueban
todas materias), lo cual posiblemente refuerza el autoconcepto positivo.

— Instrumentales. El segundo colectivo (31,7 %) viene caracterizado por el
valor instrumental que confiere a la educacion y a la escuela; piensa que
los aprendizajes escolares son ttiles para su futuro, a pesar de obtener bajos
resultados escolares.
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Tabla 2. Tipologia de estudiantes segun subjetividad de la experiencia escolar

Tipologia de estudiantes segln experiencia escolar Nro. %
Aplicados (percepcién escolar positiva y alto rendimiento) 693 47,83
Instrumentales (percepcién instrumental y bajo rendimiento) 460 31,75
Absentistas (absentismo y bajo rendimiento) 178 12,28
Disruptivos (percepcién escolar positiva comportamiento disruptivo) 118 8,14
Total 1.449 100

Fuente: elaboracién propia.

— Absentistas. El tercer tipo aglutina al 12,3 % de los jévenes que se caracte-
rizan por el absentismo escolar y los bajos resultados escolares.

— Disruptivos. El dltimo grupo (8,1 %) lo constituyen los jévenes con un elevado
autoconcepto escolar, pero que tienen comportamientos disruptivos que se
traducen en problemas en clase, conflictos con algunos profesores y sanciones.

5. Resultados
El abandono educativo desde una perspectiva longitudinal

En primer lugar, la reconstruccién longitudinal de los itinerarios de la cohorte
de estudiantes nos permite explorar y cuantificar el abandono en las diferentes
etapas educativas. En la tabla siguiente, se observa que la gran mayorfa de la
cohorte (83,5 %) presenta itinerarios de continuidad educativa sin experiencia de
abandono. En cambio, es interesante sefialar que cerca de un 17 % de la cohorte
presenta experiencias de rupturas o abandonos de la formacién (temporales o
definitivos) en algiin momento de su itinerario (tabla 3). Entre estos, la mitad
de los abandonos se producen al finalizar la ensefianza obligatoria (8 %), mien-
tras que el porcentaje restante tiene lugar a lo largo de la ensefianza secundaria
posobligatoria (8,6 %).

Los resultados nos permiten también aproximarnos al tipo de abandono,
ya sea permanente o temporal, segiin la etapa educativa en que tiene lugar
(tabla 4). Asf, se observa un primer momento critico del abandono al final de
la ensefianza obligatoria (27 % de abandono permanente). También destaca un
porcentaje significativo de jévenes (21 %) que prosiguen sus estudios a través

Tabla 3. Itinerarios educativos de una cohorte de estudiantes 2012-2016

Itinerarios educativos Nro. %
No abandono 1.706 83,42
Abandono tras escolarizacion obligatoria (ESO) 163 7,97
Abandono en posobligatoria 175 8,56
Bachillerato 88 4,3
CFGM 87 4,25
Total 2.045 100,0

Fuente: elaboracién propia.
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Tabla 4. ltinerarios educacion posobligatoria de una cohorte de estudiantes 2012-2016

Abandonos permanentes y temporales Nro. %
Después de la ESO 163 48,2
Abandono permanente ESO 91 27,0
ESO reenganchada 72 21,2
En la posobligatoria 175 51,8
Abandono permanente Bachillerato 50 14,6
Abandono Bachillerato y continuidad CFGM 38 11,2
Abandono permanente CFGM 34 10,2
CFGM reenganchado 53 15,8
Total 338 100,0

Fuente: elaboracién propia.

de la formacién profesional bdsica (PFB), la preparacién de las pruebas de
acceso a la formacién profesional de grado medio o la obtencién del graduado
en las escuelas de adultos, bdsicamente.

Este andlisis nos permite también ilustrar el peso del abandono educativo
en el curso de los estudios posobligatorios. Casi en la mitad de los casos se
trata de un abandono definitivo (14,6 % en Bachillerato y 10,2 % en CFGM),
mientras que en los casos restantes (27 %) son abandonos temporales por cam-
bios de orientacién (abandono del Bachillerato e inicio de un ciclo formativo
de grado medio), cambios de especialidad o retorno a los estudios después de
un abandono temporal de los mismos. Estos resultados pueden expresar tam-
bién mayor vulnerabilidad y riesgo de abandono definitivo sin obtencién de
diploma, ya que, como algunos estudios sefialan, cuanto mds tiempo persiste
la situacién de abandono de la formacién, menos probable es que el alumno
reinicie una formacién (Schoon y Duckworth, 2010).

La escolarizacién en los ciclos formativos de grado medio merece una espe-
cial atencién, ya que para una fraccién importante de jévenes constituye una
«segunda oportunidad» alimentada por los abandonos de los jévenes que inici-
an el Bachillerato (11,2 %). Pero también es importante para un porcentaje de
jovenes que han acumulado dificultades académicas a lo largo de su escolaridad,
repeticiones de curso, no graduacién y que acceden al grado medio desde los
programas de formacién profesional bdsica o las pruebas y cursos de acceso
(15,8 %). Estos dos perfiles confieren singularidad y heterogeneidad al perfil
social del alumnado de formacién profesional de grado medio.

Caracterizacion de los itinerarios educativos de la coborte

Los itinerarios de continuidad, abandono temporal y abandono definitivo mues-
tran un perfil social diferenciado en lo que refiere al capital cultural familiar
(medido segun el nivel mdximo de estudios de los progenitores), el sexo y el origen
familiar autéctono o inmigrante. Asi, se observa que el perfil social de los jéve-
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Tabla 5. Perfil sociodemografico del abandono educativo

Abandono
No abandono  posobligatoria Abandono ESO Total

Nro. % Nro. % Nro. % Nro. %

Sexo** [V de Cramer: 0,054]

Hombre 876 51,3% 92 526% 100 613% 1.068 52,3%
Mujer 830 48,7% 83 474% 63 387% 976 47,7%
Procedencia* [V de Cramer: 0,170]

Padres autctonos 1.287 794% 108 68,8 % 61 442% 1.456 76,0%
Padres extranjeros 75 46% 9 57% 6 43% N 47%
Llegados hasta 11 afios 189 11,7% 26 16,6 % 50 362% 265 13,8%
Llegados a partir de 12 afios 69 43% 14 89% 21 152% 104 54%
Nivel educativo familiar* [V de Cramer: 0,219]

Hasta estudios obligatorios 257 15,4 % 64 37.6% 84 549% 405 20,4 %
Estudios posobligatorios 555 33,4 % 60 353 % 47 30,7% 662 33,3%
Estudios universitarios 852 512% 46 271 % 22 144 % 920 46,3 %

*p = 0,001 ** P< 0,01 para la prueba chi-cuadrado. Entre corchetes se muestra el coeficiente de V de Cra-
mer como indicador de la intensidad de asociacion entre variables. Los porcentajes subrayados muestran
las categorias con residuos corregidos superiores al valor + 1,96 como indicador de asociacion entre las
categorias de las variables.

Fuente: elaboracion propia.

nes que desarrollan una trayectoria de abandono educativo es mayoritariamente
masculino (tabla 5). Son jévenes de extraccién social popular, niveles formativos
familiares bajos (padres sin estudios o estudios mdximos de ensefianza obligatoria)
y en su mayorfa nacidos fuera de Catalufia, mientras que los jévenes de origen
inmigrante nacidos en Catalufia tienen menores probabilidades de abandono que
los llegados antes y después de los 11 afos. Estos resultados muestran tendencias
diferenciales teniendo en cuenta la generacién de inmigracién, como también
sefialan otros estudios a escala internacional (Archambault et al., 2017).

El perfil sociodemogrifico del abandono contrasta con el de los jévenes
que desarrollan itinerarios de prosecucién de estudios, que se caracteriza por
la linealidad y en el que predominan los hijos e hijas de padres autéctonos y
con elevado capital cultural (estudios universitarios).

Respecto al abandono de los estudios posobligatorios, el perfil social de los
jévenes a los que afecta es similar al anterior en cuanto a su origen inmigrante
(llegados a Catalufia después de los 12 afos) y al bajo capital cultural familiar.
Sin embargo, no se observan diferencias significativas por sexo, ni entre los
jévenes nacidos en Cataluna con padres de origen inmigrante o autéctono, lo
cual confiere mds relevancia a las condiciones de la escolarizacién que al origen
inmigrante en s{ mismo.

Si bien el bajo nivel formativo familiar condiciona en buena medida las
probabilidades de abandono educativo, la realidad resulta mds compleja, puesto
que el abandono, particularmente en la ensefianza posobligatoria, se produce
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Tabla 6. Itinerarios de continuidad o abandono educativo y resultados escolares

Resultados escolares
Bienes, notables Mayoria Asignaturas
bresalient bad did

y sobresalientes aprobado suspendidas Media
Itinerarios educacion posobligatoria Nro. % Nro. % Nro. % PCB
No abandono 808 60.0% 278 20,7% 260 19,3% 1,32
Abandono posobligatoria 24 25,8 % 31 333% 38 409% 1,02
Abandono ESO 4 48% 8 96% 71 855% 0,64
Total 836 54,9% 317 20,8% 369 242% 1,24

Los porcentajes subrayados muestran las categorias con residuos corregidos superiores al valor + 1,96
como indicador de asociacion entre las categorias de las variables.

Fuente: elaboracion propia.

también entre jévenes cuyos padres tienen estudios posobligatorios y univer-
sitarios, aunque se trate de porcentajes cuyos residuos corregidos sean estadis-
ticamente no significativos.

Por otro lado, se analiza la relacién entre los itinerarios de abandono y los
resultados académicos obtenidos, ya sean medidos a partir de las pruebas de com-
petencias bésicas (en adelante PCB) realizadas en cuarto curso de la ESO (facili-
tadas por el Consejo Superior de Evaluacion del Sistema Educativo de Catalufia)
o segun las calificaciones obtenidas en el cuarto curso de la ESO (tabla 6).

Como era de esperar entre los jovenes que abandonan tras finalizar la ESO,
predominan las notas bajas (un 86 % tiene varias asignaturas suspendidas) y
los bajos resultados en las PCB. No obstante, casi un 5 % de jévenes con notas
altas abandonan también al finalizar la escolaridad obligatoria, y este consti-
tuye un subitinerario de abandono identificado también en estudios anteriores
(Garcfa Gracia et al., 2013).

Los resultados obtenidos por los jévenes que abandonan sus estudios
posobligatorios son, en cambio, mds diversificados que los de los jévenes que
abandonan después de la secundaria inferior. Uno de cada cuatro jévenes ha
obtenido notas altas y uno de cada tres ha obtenido mayoria de aprobados en
sus calificaciones escolares, lo que ilustra la existencia de un abandono edu-
cativo mds alld de los resultados escolares. En definitiva, los datos muestran
que el bajo rendimiento y el abandono educativo se encuentran intimamente
relacionados, si bien no todo el abandono educativo se explica como resultado
de las malas notas y podria estar asociado a las vivencias y subjetividades que
los jévenes tienen durante su experiencia escolar.

La subjetividad de la experiencia escolar

Para responder al segundo objetivo del articulo, se analiza la subjetividad esco-
lar de los estudiantes y la asociacién entre esta subjetividad de la experiencia
escolar y los itinerarios de abandono tanto en la educacién obligatoria como
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Tabla 7. Caracterizacion tipologia alumnado segun subjetividad de la experiencia escolar

Aplicados  Instrumentales Absentistas  Disruptivos Total

Nro. % Nro. % Nro. % Nro. % Nro. %

Sexo [V de Cramer: 0,196]

Varones 292 39,1 2711 36,3 99 133 85 114 747 100
Mujeres 401 57,1 189 26,9 79 13 33 47 702 100
Inmigracion [V de Cramer: 0,163]

Autéctonos 587 54 304 279 9% 88 101 93 1.088 100
Nacidos Catalufia padres extranj. 23 37,7 21 344 12 197 5 82 61 100
Llegados hasta los 11 afios 49 283 73 422 47 272 4 23 173 100
Llegados a partir de los 12 afios 11 193 32 56,1 10 175 4 7 57 100
Nivel educativo familiar [V de Cramer: 0,189]

Universitarios 401 56,7 170 24,0 65 92 71 100 707 100
Posobligatorios medios 211 46,6 157 34,7 53 117 32 71 453 100
Estudios primarios 75 282 125 47,0 57 214 9 34 266 100
Complejidad del centro [V de Cramer: 0,119]

Alta complejidad 123 39,4 107 343 62 199 20 64 312 100
Media complejidad 456 39,4 311 343 95 199 72 64 934 100
Baja complejidad 113 557 43 21,2 21 10,3 26 128 203 100

*p = 0,001 ** P=< 0,01 para la prueba chi-cuadrado | Entre corchetes se muestra el coeficiente de V de Cramer como
indicador de la intensidad de asociacion entre variables | Los porcentajes subrayados muestran las categorias con
residuos corregidos superiores al valor + 1,96 como indicador de asociacién entre las categorias de las variables.

Fuente: elaboracién propia.

en la posobligatoria. Antes de realizar este andlisis, se caracteriza la tipologfa
de subjetividad escolar para identificar si existen diferencias en la experiencia
escolar en funcién de variables sociodemogréficas y sociales (tabla 7).

La subjetividad de la experiencia escolar: algunas caracteristicas

El andlisis de la tipologia de subjetividad de la experiencia escolar muestra
algunas caracteristicas remarcables. Como se recordard, la tipologfa elaborada
presenta cuatro tipos diferenciados. El primer tipo de estudiantes, que hemos
convenido en denominar aplicados, se caracteriza por una autopercepcion esco-
lar positiva y un buen rendimiento. Se trata de un perfil donde predominan
las chicas, provenientes de familias con elevado capital cultural (padres con
estudios universitarios) y de origen autéctono. Respecto a sus condiciones de
escolarizacién, esta tiene lugar de manera significativa en centros de baja com-
plejidad, esto es, con un perfil de poblacién estudiantil bastante homogéneo,
tanto en el capital cultural familiar (elevado) como en el origen autdctono de
la poblacién.

Un perfil diametralmente opuesto es el de los alumnos instrumentales,
caracterizados por el valor conferido a la escuela y la educacién, a pesar de los
bajos resultados escolares. Predomina un perfil de alumnos varones, prove-
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nientes de familias con bajo capital cultural y de origen inmigrante, es decir,
nacidos en pafses extracomunitarios. Estos resultados van en la linea de otras
investigaciones que concluyen que los estudiantes inmigrantes, aunque estén
expuestos a un entorno econémico menos favorable, muestran un mayor ajuste
escolar que sus compaferos autéctonos (Archambault et al., 2017).

Los absentistas, por otro lado, tienen en comun con el grupo anterior que
proceden de familias con bajo capital cultural y que son de origen inmigrante,
llegados a Catalufia antes de los 11 afios, y también un bajo rendimiento esco-
lar. No se observan diferencias significativas en cuanto al sexo, aunque si con
relacién al tipo de centro en el que han sido escolarizados, con un predominio
de centros de alta y media complejidad.

En dltimo lugar, el perfil social del alumnado que hemos convenido a
denominar disruptivo es similar al primero, ya que se trata de jévenes prove-
nientes de familias con alto capital cultural, de origen autéctono y que han
sido escolarizados en centros de baja complejidad, esto es, con predominio de
clases medias autéctonas. Sin embargo, la principal diferencia entre ambos
tipos estriba en el comportamiento y en el hecho de que existe el predominio
de varones. Estos resultados concuerdan con los de investigaciones anteriores,
como los trabajos de Aggleton (1987) o de Anyon (1999), quienes, desde una
aproximacién etnogrifica, identifican resistencia escolar en un perfil de jévenes
provenientes de familias de clase media y alta.

La subjetividad de la experiencia escolar e itinerarios de abandono

Tal y como vefamos en el apartado anterior, aunque existe una estrecha rela-
cién entre el rendimiento y el abandono educativo, no todos los estudiantes
abandonan como resultado de las malas notas. En este sentido, el dltimo de
los objetivos de este articulo es explorar la relacién entre la subjetividad de la
experiencia escolar y los itinerarios educativos de los jévenes en sus transiciones
posobligatorias. Los resultados de la tabla 8 muestran que la mayor parte del
abandono no se da entre los jévenes con mala conducta, que, como ya hemos
visto, es mds probable entre los hijos de las familias con capital cultural elevado,
sino que se da entre los jévenes con bajo rendimiento escolar, como también
mostré el estudio de Cairns (1989).

Como era de esperar, la tabla 8 muestra que la tipologfa de alumnado
aplicado se caracteriza por un menor riesgo de abandono educativo. El 98
% continda un itinerario formativo académico y lineal, sin interrupciones.
También los jévenes que configuran la tipologfa de alumnado disruptivo tien-
den, mayoritariamente, a la continuidad formativa, en itinerarios académicos
lineales, a pesar de su comportamiento en la ESO.

En contraste con estos dos colectivos, destacan dos perfiles de jévenes mds
proclives al abandono educativo, que tienen en comun el bajo rendimiento
escolar. Estos dos colectivos se diferencian, como se recordard, porque en uno
de ellos el perfil viene definido por un reconocimiento explicito del valor
instrumental de la escuela, con una tasa de permanencia, sin interrupciones,
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Tabla 8. Subjetividad de la experiencia escolar e itinerarios educativos en las transiciones
posobligatorias

Aplicados Instrumentales  Absentistas Disruptivos Total

Nro. % Nro. % Nro. % Nro. % Nro. %
Abandono ESO 0 00% 10 22% 9 51% 1 0,9 % 20 1,4%
ESO reenganchada 1 0,1% 29 6.3 % 21 119% 0 0,0 % 51 36%
Abandono CFGM 2 03% 9 20% 3 1,7% 0 00% 14 1,0%
CFGM reenganchado 0 00% 21 4,6 % 7 40% 0 00% 28 19%
Abandono Bachillerato 13 19% 9 20% 5 28% 3 26% 30 21%
Aban. Bach. y cont. CFGM 1 01% 12 26% 1 06% 3 26% 17 12%
No abandono 669 975% 368 803% 130 739% 109 940% 1.276 88,9 %
Total 686 100% 458 100 % 176 100 % 116 100 % 1436 100 %

*p < 0,001 ** P< 0,01 para la prueba chi-cuadrado. V de Cramer = 0,203. Los porcentajes subrayados
muestran las categorias con residuos corregidos superiores al valor + 1,96 como indicador de asociacion
entre las categorias de las variables.

Fuente: elaboracién propia.

del 80 %, mientras que en el otro destacan las conductas absentistas, con una
menor tasa de permanencia, sin interrupciones (74,5 %), y también es mds
proclive al abandono definitivo (9,6 respecto a 6,2 de los primeros).

Los absentistas tienden a abandonar, en mayor grado, al finalizar la ensefan-
za secundaria inferior. No obstante, una pequefa fraccién de ellos retoma la
formacién, tras un tiempo de ruptura, en escuelas de adultos, a fin de obtener
el graduado de la ensefianza secundaria obligatoria o a través de los programas
de formacién bdsica (PFB) o de las pruebas de acceso a los ciclos formativos
de grado medio. Por otro lado, los jévenes que hemos denominado instrumen-
tales son los que presentan mayores probabilidades de retomar su formacién
en ciclos formativos de grado medio, a los que algunos acceden después de
experimentar un fracaso y abandono del bachillerato.

6. Conclusiones

Los resultados presentados muestran la relevancia de analizar el abandono edu-
cativo desde una metodologfa longitudinal, a fin de identificar los momentos
criticos de ruptura escolar, que van desde el absentismo hasta la desercién
temporal o el abandono definitivo, que requieren intervenciones diferencia-
das. También ilustran sobre el peso del abandono educativo en el curso de
los estudios posobligatorios, aunque en la mitad de los casos no se trata de un
abandono definitivo, sino de abandonos temporales resultantes de cambios
de orientacién (abandono del bachillerato e inicio de un ciclo formativo de
grado medio), cambios de especialidad o de retorno a los estudios después
de un abandono temporal de la formacién. Estos eventos son generadores de
vulnerabilidad y riesgo de abandono definitivo. Por ello, el acompafamiento
individualizado y la orientacién son dmbitos clave de intervencidn.
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La escolarizacién en los ciclos formativos de grado medio merece una espe-
cial atencidn, puesto que en ella confluyen perfiles sociales y escolares diferen-
ciados. La formacién profesional de grado medio se encuentra alimentada por
los abandonos de los jévenes que inician el bachillerato, asi como por un por-
centaje de jévenes que han acumulado dificultades académicas a lo largo de su
escolaridad y que acceden al grado medio desde la repeticién de algtin curso de
la ESO, desde los programas de formacién profesional bdsica o a través de las
pruebas y los cursos de acceso. Estos perfiles dan cuenta de la singularidad y la
heterogeneidad de itinerarios desde los que se accede a los ciclos formativos de
grado medio, lo que confiere a esta etapa educativa diversas funciones sociales
(econdémica, educativa y social) y la sitda en la encrucijada del sistema educati-
vo. Estos resultados apuntan a la necesidad de pensar respuestas socioeducativas
heterogéneas, tales como programas de refuerzo escolar para el alumnado de
ciclos formativos con dificultades académicas o con necesidades educativas
especiales; y también de mejorar los programas de orientacién profesional con
alumnado potencial de ciclos formativos, desde los centros educativos y con los
agentes y recursos socioeducativos del territorio, como los programas de acom-
panamiento individualizado que permitan a estos jévenes construir itinerarios
educativos y formativos singulares o con los programas de becas para jévenes
econémicamente vulnerables que, en definitiva, den respuestas diferentes a las
problemdticas asociadas al abandono educativo y a los momentos diferenciados
en que este se produce.

A diferencia de los resultados obtenidos por otros estudios como el de
Fortin et al. (2005), observamos que el abandono educativo no se produce
mayormente entre los jévenes con problemas de conducta, sino entre los jéve-
nes con bajo rendimiento escolar, a pesar de que puede haber una asociacién
entre ambas variables para una pequefia fraccién del alumnado que abandona
prematuramente la escuela. Esto sitda el debate cientifico en la influencia del
origen social y el rendimiento escolar (Bourdieu y Passeron, 1981), es decir,
los llamados efectos primarios en el andlisis de la desigualdad de oportunidades
educativas.

Otro resultado relevante del estudio es que el alumnado que presenta pro-
blemas de comportamiento pertenece claramente a un subgrupo de estudiantes
cuyos itinerarios en la posobligatoria no son mayoritariamente de abandono
sino de continuidad. Fortin et al. (2012) muestran una asociacién significativa
entre ambas variables para los chicos pero no para las chicas. Ademds, la mayor
parte de los alumnos con problemas de comportamiento no abandonan, y para
la mayor parte de estos alumnos los problemas de comportamiento no son
estables. Las particulares caracteristicas de este subgrupo, en cuanto al perfil
sociocultural de origen, constituyen sin duda un factor de proteccién del aban-
dono, mientras que, entre el alumnado proveniente de entornos populares y
bajo capital cultural, el mal comportamiento juega como factor precipitador,
como también lo es el absentismo escolar (Garcia y Razetto, 2019).

El valor instrumental conferido a la educacién puede actuar como atenu-
ante del abandono definitivo y propiciar el retorno a la formacién en algunos



254  Papers 2020, 105/2 Maribel Garcfa Gracia; Albert Sdnchez Gelabert

casos. No obstante, también podria expresar una contradiccién manifiesta
resultado de la interiorizacién de un discurso meritocritico, mds alld de las
précticas de absentismo y abandono educativo.

Los resultados de este estudio muestran también como el autoconcepto
escolar positivo es un claro factor protector del abandono, lo cual sugiere un
dmbito de intervencién privilegiado desde los centros educativos y el profe-
sorado para la prevencién. Esta intervencién puede girar en torno al apoyo
pedagdégico y el refuerzo positivo que el profesorado puede activar en aquellos
alumnos social y escolarmente mds vulnerables, para evitar el efecto Pigmalién,
asociado a unas bajas expectativas docentes, y modificar la subjetividad de la
experiencia escolar del alumnado.

La aproximacién que hemos realizado a la experiencia escolar, desde la
subjetividad del propio alumnado, indica que esta puede ser un factor precipi-
tador o atenuante del abandono educativo o de la continuidad y el retorno a la
formacién. Conviene sefialar que la experiencia escolar se sitda en un contexto
social e institucional, en el marco de unos dispositivos pedagégicos (Bernstein,
1993) que determinan la calidad de la misma. Asi, la cultura dominante y el
clima escolar pueden afectar la adaptacién del alumnado a la escuela (Gleeson,
1992) y generar procesos de desenganche y absentismo. A pesar de esto, una
limitacién de nuestro estudio es no haber podido introducir en el andlisis facto-
res organizacionales, vinculados a la cultura escolar y los modelos pedagdgicos
dominantes en cada una de las escuelas analizadas, para constatar cémo estos
factores inciden en la experiencia escolar del alumnado. Cabe explorar, en
futuros estudios, si una cultura escolar inclusiva y un clima acogedor acttian
como atenuantes del abandono a través de la subjetividad de la experiencia
escolar vivida por el alumnado, en condiciones de escolarizacién parecidas y
en centros de similar composicién social.

Por ultimo, hay que destacar que la investigacién desarrollada en torno a
las tipologfas de desercidn escolar no estd exenta de problemas metodolégicos.
Esto dificulta identificar unos perfiles tipo comunes, consecuencia de la diversi-
dad de variables que conforman los modelos de andlisis o por las metodologfas
y técnicas de andlisis consideradas (métodos cualitativos, andlisis de conglome-
rados u otros). No obstante, resulta recomendable seguir investigando en torno
a la hipétesis de la heterogeneidad, a fin de tener un mayor conocimiento para
orientar las politicas de prevencién del abandono, en funcién de las particulares
caracteristicas de los diferentes subgrupos identificados.
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Resumen

El presente articulo analiza primero las expectativas que tienen las personas jévenes en su
tltimo afio de educacién obligatoria respecto al camino a elegir después de su educacién
obligatoria, singularmente entre la opcién académica y la opcién profesional. En segundo
lugar, estudia las motivaciones de las personas jévenes que han escogido la opcién de la
Formacién Profesional. Se parte del marco tedrico de los efectos secundarios de Boudon
y del marco de la identificacién con la institucién escolar. Se utilizan técnicas bivariadas
y multivariadas para valorar los datos de un estudio longitudinal que empezé en el curso
2013-14 con una muestra de 2.056 jévenes. Los principales resultados son que el nivel de
estudios de la familia y sobre todo las notas influyen en la expectativa de ir al Bachillerato
0 a la Formacién Profesional. La mayorfa de jévenes que escogen la Formacién Profesional
tienen elevadas motivaciones expresivas e instrumentales, y en general muestran también
un elevado grado de autonomfa en sus opciones profesionales.

Palabras clave: educacién secundaria; itinerario formativo; eleccién escolar; desigualdad
educativa
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Abstract. Secondary effects and motivation of young people to choose vocational training

This article analyses young people’s expectations in their last year of compulsory educa-
tion regarding which path to choose after completing compulsory education, particularly
between academic and professional tracks. Secondly, it analyses the motivations of young
people who have chosen the vocational training option. The theoretical framework is
grounded in Boudon’s theory of secondary effects and identification with the school insti-
tution. Bivariate and multivariate techniques are used to analyse data from a longitudinal
study that began in the academic year 2013-2014 with a sample of 2,056 young people.
The main results are that the family’s educational level, but especially grades influence the
expectation of going to high school or doing vocational training. The majority of young
people who choose vocational training have high expressive and instrumental motivations
and generally exhibit a large degree of autonomy in their vocational choices.

Keywords: secondary education; training pathways; school choice; educational inequality
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1. Introduccién

La eleccién entre Bachillerato o Formacién Profesional es una de las primeras
decisiones que el sistema escolar deja a los jévenes y a sus familias, después
de 10 anos de escolaridad obligatoria. Esta decisién tiene sesgos sociales,
como ya se constaté en los afios 70, cuando aument$ de forma considerable
la expansién educativa. Pero ademds del origen social, hay otras variables que
intervienen en la decisién, como el rendimiento educativo, la experiencia
escolar, el sexo, el origen geogrifico o el centro donde se ha estudiado la
Educacién Secundaria Obligatoria (ESO). En la literatura se apunta a una
mayor orientacién a la Formacién Profesional de los jévenes de origen social
bajo y con un menor rendimiento escolar. Lo que se ha estudiado menos han
sido las motivaciones concretas que lleva a los jévenes a escoger la Formacién
Profesional. En este articulo se pretende analizar las diferencias sociales en la
opcidén posobligatoria entre la via académica y la via profesional y las moti-
vaciones que expresan los jévenes para escoger la Formacién Profesional. Los
datos se basan en un estudio longitudinal realizado a una muestra de 2.046
jévenes de la ciudad de Barcelona que hicieron su trdnsito de cuarto de la

ESO a primero de Bachillerato o de Formacién Profesional entre los cursos
2013-14y 2016-17.
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2. Objetivos y marco teérico

En este articulo se pretende analizar en primer lugar si hay diferencias significa-
tivas entre los jévenes que estdn acabando la ESO y tienen que decidir si desean
continuar su formacién en el Bachillerato o en la Formacién Profesional. Y
en segundo lugar qué tipo de motivaciones tienen los alumnos que escogen la
Formacién Profesional.

De acuerdo con Gambetta (Gambetta, 1987), existen cuatro mecanismos
que explicarfan la desigualdad educativa, en nuestro caso la diferencia entre
escoger Bachillerato o Formacién Profesional:

a) Constriccién econémica: la familia no puede asumir los costes econémicos
de seguir estudiando, incluyendo el coste de oportunidad, por lo que o bien
se deja de estudiar o se escoge una via corta de profesionalizacién para el
rdpido ingreso en el mercado de trabajo.

b) Constriccién cultural: un escaso capital cultural familiar sitda en desventaja
a los hijos de estas familias respecto a las exigencias de la institucién esco-
lar, lo que se traduce en peores resultados y en la limitacién a seguir vias
formativas poco exigentes.

¢) Cdlculo de probabilidades: en funcién del grado del riesgo de aversién y de
las probabilidades asociadas a cada via, los individuos escogen de acuerdo
con la informacién sobre su pasado escolar.

d) Nivel de aspiracién: a partir de constricciones cognitivas delimitadas por
la familia, el grupo de iguales o por la propia experiencia, el nivel de aspi-
racién educativa y laboral puede ser mds o menos elevado, por lo que
condicionard la eleccién escolar.

Para el caso de Barcelona, podemos desestimar el primer mecanismo, ya
que tanto el Bachillerato como la opcién profesional no suponen un aumento
del gasto, por lo menos en las escuelas publicas, y las tasas de actividad y de
ocupacién de menores de 18 afios son muy bajas —con los efectos de la crisis
todavia coleando, la oferta de empleos para este segmento es muy reducida.
Si puede tener cierta incidencia en la eleccién de la modalidad de Formacién
Profesional si se elige la que tenga mds probabilidades de acceder al mercado
de trabajo y tener unos 1ngresos para poder contribuir a la economifa familiar.

El segundo mecanismo serfa la primera hipétesis principal, en linea con
la corriente de la sociologfa de la reproduccién (Bourdieu, 1988), que rela-
ciona el capital cultural de la familia con el tipo de escuela que escoge y con
el rendimiento escolar de sus hijos. Pero en los afios 70 se estudié empirica-
mente que la desviacién (tanto en sentido estadistico como social) era muy
amplia (Leibowitz, 1977), por lo que habia que introducir otros mecanismos
explicativos, como los llamados efectos secundarios (Boudon, 1974), es decir,
decisiones individuales mds alld de las constricciones sociales de origen, que en
algunos casos pueden afadir desigualdad a los efectos primarios, pero en otros
casos pueden compensar estas desigualdades (Jackson, 2013). Esto nos lleva
al tercer mecanismo, que explicarfa por qué los jévenes con una experiencia
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escolar negativa, o con resultados previos mediocres, optan mds por la Formacién
Profesional, porque asocian una mayor dificultad al Bachillerato y por lo tanto
un mayor riesgo de fracaso. Aunque, segtin la literatura, existe una interaccién
entre estos dos mecanismos, ya que se ha comprobado que jévenes con notas
bajas pero con familias de clase media tienden mds a escoger estudios académicos
y jévenes con notas altas pero con familias de clase baja tienden a escoger menos
los estudios académicos que sus coetdneos de clase media. El primer fenémeno es
conocido como efecto compensacién, y el segundo como efecto de informacién
incompleta (Troiano et al., 2019; Bernardi y Cebolla, 2014).

El cuarto mecanismo estd relacionado con las aspiraciones y expectativas
de los jévenes y sobre todo de sus familias. Hay una abundante literatura
sobre esta cuestién, muy marcada en la corriente de la sociologfa de la repro-
duccién (Furlong y Biggart, 1999; OECD, 2012), que se podrfa resumir
en el hecho de que las familias de clase media tienen mayores aspiraciones
a largo plazo que generan expectativas a corto y medio plazo, que a su vez
se trasladan a las decisiones educativas, lo que genera itinerarios formativos
largos y de mayor prestigio social; y a la inversa, familias de escaso capital
cultural o familias de origen inmigrante o con referentes culturales distantes
de la cultura escolar dominante tienen expectativas menores respecto al éxito
escolar y las trayectorias educativas de sus hijos.. Aunque en general se trata
de una versién de la profecia autocumplida, hay algunos ejemplos en los que
una mayor aspiracién puede estar asociada a posiciones sociales subalternas,
y eso explicarfa, en el caso de los Estados Unidos, una mayor expectativa o
ambicién de ir a la universidad de los jévenes de origen inmigrante (Portes
et al., 2016).

Respecto a la motivacién para escoger la Formacién Profesional, hay muy
pocos estudios que analicen esta cuestién. Si hay mucha literatura en el campo
del engagement, identificacién o compromiso con el centro o con la institu-
cién escolar como categoria mds abstracta, pero la mayor parte de la investi-
gacion se ha realizado en la Escuela Secundaria Obligatoria (Appleton et al.,
2008; Rumberger y Rotermund, 2012) y en relacién con el abandono escolar
(Archambault et al., 2009). De todas maneras, también hay algunos estudios
recientes que centran su atencién en la Formacién Profesional (Nielsen, 2016;
Niitylahti et al., 2019) que destacan el aumento de la sensacién de inutilidad
en los estudiantes que acceden a las vias profesionales, o que introducen la
orientacidn al trabajo como elemento de engagement (Cerda-Navarro et al.,
2019). Desde el punto de vista tedrico, el esquema de adecuacién a medios
y fines de Merton adaptado por Bernstein a la institucién escolar (Ferndn-
dez-Enguita, 1988) podria aplicarse a la Formacién Profesional. El esquema
bdsico es que la adecuaciéon a medios se traduce en una motivacién expresiva
para estar en la escuela, es decir, se comparten valores y cultura entre institu-
cién e individuos. En cambio, la adecuacidn a fines se traduce en una motiva-
cién instrumental, es decir, que se espera una utilidad de la inversién escolar.
En el campo de la Formacién Profesional, se podria decir que existen estas dos
motivaciones, muy en relacién con la especialidad de la formacién. La motiva-
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cién expresiva se puede traducir con una identificacién cultural asociada a un
ethos profesional determinado. Por ejemplo, desde la perspectiva de género,
las chicas se sienten mds identificadas con oficios de cuidados, y los chicos con
oficios manuales (Garcia Gracia y Merino, 2006; Urrea-Solano et al., 2018).
La motivacién instrumental se puede traducir con una expectativa razonable
de acceder al mercado de trabajo en mejores condiciones que sin haber hecho
la formacién. Buena parte de la investigacién sobre Formacién Profesional se
ha centrado y se centra en esta dimensién de adecuacién de la Formacién Pro-
fesional a las necesidades del tejido productivo (Planas, 2014). Esta perspectiva
adecuacionista, heredera de la teoria del capital humano, ha sido criticada por
no entender las dindmicas distintas del mercado de trabajo y de la institu-
cién escolar (Planas, 2014) y por centrar las elecciones de los individuos en el
cdlculo de beneficios y costes y dejar de lado deseos y emociones. También se
ha situado en el debate sobre la Formacién Profesional la posibilidad de que
la insercién laboral no sea la dnica finalidad o funcién, y se ha incorporado la
conectividad con otros ciclos o etapas educativas (Planas y Merino, 2015). Esta
conectividad darfa otra dimensién a la motivacién instrumental, por ejemplo,
el acceso a estudios superiores.

Por dltimo, para entender las motivaciones de las personas jévenes para
escoger estudios de Formacién Profesional, hay que entrar en el andlisis de las
elecciones. En la sociologfa de la juventud, hace tiempo que existe el debate
entre las posiciones tradicionalmente estructuralistas y las que reivindican el
papel de las elecciones en la construccién de las biografias juveniles (Furlong
et al., 2006). Desde el punto de vista estructuralista, las motivaciones de los
jévenes no serfan mds que racionalizaciones o justificaciones de las eleccio-
nes marcadas por la subjetividad vinculada a la posicién social y el habitus
(Woodman y Wyn, 2015), es decir, determinadas por los otros sujetos e ins-
tituciones. Con la incorporacién de la agencia, se abre el espacio para una
mayor autonomia del sujeto, en particular de los jévenes que estdn en proceso
de construccién de sus itinerarios formativos (Casal et al., 2011), autonomfia
que en parte de la literatura se conceptualiza como empoderamiento (Richez
etal., 2012), es decir, la capacidad de los jévenes de tomar decisiones mds alld
de las constricciones sociales, o la reivindicacién de la voice como capacidad
(capability, en términos de Amartya Sen, citado por Otto, 2015) de decidir en
funcién de intereses propios y no ajenos.

En definitiva, este es el marco tedrico que cobija las dos preguntas de
la investigacién: ;qué factores influyen en la preferencia por el Bachillerato o la
Formacién Profesional al acabar la educacion obligatoria?; ;qué motivaciones
tienen las personas jévenes cuando eligen la Formacién Profesional?

3. Metodologia y modelo de andlisis

El articulo se inscribe en una investigacién mds amplia realizada en la ciudad
de Barcelona, un trabajo de cardcter longitudinal que empezé en el curso
2013-14, en el que se entrevisté a 2.056 estudiantes de cuarto de ESO, o que
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habfan nacido en el afio 1998 y que estaban en cursos inferiores. La muestra,
representativa para los jévenes de Barcelona de 16 afios, se extrajo a partir de 27
centros de secundaria de la ciudad, estratificados por titularidad y complejidad.
Entre otras muchas cuestiones, se pregunté a los jévenes sobre su experiencia
escolar y sus expectativas para la educacién posobligatoria. Durante los tres
cursos siguientes, se realizé un seguimiento de estos jovenes, asi que tenemos
informacién de qué hicieron finalmente, asi como de las motivaciones que les
llevaron a escoger entre las diferentes opciones.

El primer modelo de andlisis se centra en las preferencias por el Bachillerato
o por la Formacién Profesional. Para ello, la variable dependiente la hemos
construido a partir de una pregunta que se hizo entre febrero y abril del curso
2013-14, sobre las preferencias de seguir en el Bachillerato o hacer un Ciclo
Formativo de Grado Medio (CFGM).

Las variables independientes son las siguientes:

— Nivel formativo familiar: mdximo nivel educativo alcanzado por los padres,
primario, secundario o superior.

— Sexo: variable convencional y binaria chico-chica.

— Origen geogrifico: nacido en el extranjero o con padres nacidos en el
extranjero.

— Capacidad escolar: puntuacién en una prueba externa de competencias
bésicas.

— Experiencia escolar: identificacién del chico o chica con el centro escolar,
construida a partir de varias preguntas del cuestionario.

La técnica de andlisis utilizada ha sido primero un andlisis bivariado para
ver el marco general de relacién entre las variables, y en segundo lugar un and-
lisis multivariable, basado en la regresién logaritmica binaria, para ver el peso
de los distintos coeficientes.

El segundo modelo de andlisis se centra en las motivaciones para esco-
ger la modalidad de Formacién Profesional, una vez el/la alumno/a ya estd
matriculado en un CFGM. A partir de nueve preguntas del cuestionario
sobre diferentes motivaciones, se ha realizado un andlisis de componentes
principales de los que se han extraido dos factores que identifican dos tipos
de motivaciones, y un andlisis de clusteres con una configuracién de tres
colectivos diferenciados. Debido al tamafo de la muestra, se ha desecha-
do realizar un andlisis de regresién y se ha llevado a cabo un anilisis con
las variables independientes estructurales (nivel formativo familiar, sexo y
origen geogrifico), y dos variables de experiencia escolar, la capacidad esco-
lar (puntuacién en una prueba externa) y el itinerario previo. El itinerario
previo es la via de acceso al CFGM vy, bdsicamente, existen tres formas:
el acceso esténdar después de la ESO y con el graduado en secundaria; el
acceso después de pasar por el Bachillerato, normalmente sin acabarlo; y
el acceso desde la no graduacién de la ESO por las vias alternativas (pruebas
de acceso o programas compensatorios).
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4. Resultados

Para el primer modelo de andlisis, se ha realizado, en primer lugar, un andli-
sis descriptivo de la diferencia de preferencias en funcién del nivel educativo
familiar y de las notas.

En el andlisis bivariado confirmamos lo que ya sabfamos, que las probabili-
dades de querer ir al Bachillerato o a la Formacién Profesional son muy distin-
tas en funcién del nivel de estudios de la familia (Martinez y Merino, 2011).
Hay una elevada propensién de los/as hijos/as de padres universitarios a tener
como primera opcidn la via académica después del Bachillerato, muy lejos de
la opcién por el CFGM, una reducida proporcién de indecisos y précticamente
ninguno se plantea dejar de estudiar. En cambio, las cifras cambian conside-
rablemente en los hijos e hijas de familias con pocos estudios. La probabilidad
de preferir un CFGM quintuplica la de sus coetdneos con familias de alto nivel
educativo, asi como de plantearse dejar de estudiar o tener dudas. Pero hay
dos datos que se suelen pasar por alto. El primero es que, incluso para la clase
baja (en términos educativos), la opcién mayoritaria es el Bachillerato. Esto
quiere decir que las preferencias de una parte importante de esta clase se sittian
en la via académica como via de promocién social. El segundo dato es que las
familias con pocos estudios ya son minoritarias en la sociedad catalana, y mds
en particular en la ciudad de Barcelona, lo que explicaria en parte la inercia
de las opciones académicas en los estratos medios y altos del nivel educativo.

También hay una correlacién clara entre las notas obtenidas en las pruebas
de competencias bdsicas y las preferencias para ir al Bachillerato o a la univer-
sidad. Un 90 % de los jévenes con notas altas se decantan por el Bachillerato
(sumando Bachillerato para ir a la universidad o para ir a un CFGS). Pero es
de destacar que mds del 60 % de jévenes con notas bajas también quieren ir
al Bachillerato. La probabilidad de preferir un CFGM casi se quintuplica al
pasar de notas altas a notas bajas.

Para ver hasta qué punto la preferencia por la Formacién Profesional se
debe al origen familiar o a la experiencia escolar traducida en pruebas de com-
petencias bdsicas, hemos realizado la segunda fase del andlisis, la regresién loga-
ritmica, con la inclusién de las variables de sexo y origen geografico. Para hacer

Tabla 1. Preferencias de formacion posobligatoria segun el nivel educativo familiar

Nivel educativo familiar

Primarios Secundarios Universitarios
Bachillerato y universidad 34,9 59,0 79,3
Bachillerato y CFGS 10,5 11,3 6,3
CFGM 35,9 20,4 7,7
Dejar de estudiar 6,7 0,6 0,4
Indeciso/a 12,1 8,7 6,2
100 100 100
(N =373) (N = 646) (N =898)

Fuente: elaboracién propia.
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Tabla 2. Preferencias de formacién posobligatoria en funcion del resultado de la prueba de
competencias basicas

Tercil bajo Tercil medio Tercil alto
Bachillerato y universidad 51,5 71,5 84,7
Bachillerato y CFGS 11,2 9.1 4,6
CFGM 27,5 12,2 57
Dejar de estudiar 1,7 0,2 0,6
Indeciso/a 8,1 6,9 4,4
100 100 100
(N =534) (N = 548) (N = 541)

Fuente: elaboracion propia.

la regresién mds robusta y a la vez sencilla, hemos dicotomizado la variable
dependiente, con dos valores, preferencia por el Bachillerato o por un CFGM,
y el resto de opciones las hemos declarado missing, ya que no hay una relacién
ordinal con la opcién de dejar de estudiar o con la indecisién. El efecto nega-
tivo es que se reduce la muestra, pero, a cambio, el andlisis es mds inteligible.
Para eliminar el posible efecto de la relacién del nivel educativo de los padres
con las notas obtenidas, hemos utilizado el residuo estandarizado de la corre-
lacién entre estas dos variables como variable independiente de la regresién.
Para averiguar en qué medida la orientacién entre estudios académicos o
profesionales depende del nivel de competencias, de la experiencia escolar, el
capital cultural de la familia o el origen inmigrante, hemos procedido a realizar
regresiones logisticas (CFGM = 0, Bachillerato = 1) para chicos y chicas por
separado. Dada la posible relacién del origen social con caracteristicas educa-
tivas como las competencias y la experiencia escolar ante los estudios, hemos
procedido a establecer en primer lugar un andlisis de varianza con estas dos

Grafico 1. Andlisis de varianza de las competencias basicas y la identificacion segun nivel
formativo familiar y origen inmigrante

Nivel
forme‘aFlvo "2 = 0,24
familiar
Competencias
basicas )
Preferencia
n2=0,06 por BAC o
Instrumentalidad
Origen
inmigrante

Fuente: elaboracién propia.
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Tabla 3. Probabilidad neta estimada de regresiones logisticas de la preferencia de Bachillerato

Chicos Chicas
Referencia (Bat) 81,8 % 92,8 %
Competencia +10,4 % +6,3 %
Experiencia escolar +8,1 % +2,5 %
Padres con estudios elementales -38,9 % 21,1 %
Padres con estudios medios -33,6 % -6,3 %

Fuente: elaboracién propia.

tltimas caracteristicas como variables dependientes (por separado) con respecto
al capital cultural y al estatus migratorio. Los andlisis han salido significativos,
con mayor asociacién en el caso de las competencias (eta? = 0,24) que en el de
la experiencia escolar (eta? = 0,06). Los residuos de cada uno de estos andlisis
son los que se han tomado en las regresiones logisticas.

Son seis las regresiones estimadas, con variables afiadidas en cada paso: com-
petencias, nivel de estudios de la familia, experiencia escolar, inmigracidn, inte-
racciones entre competencias y nivel de estudios de la familia, e interacciones
entre instrumentalidad y nivel de estudios de la familia. El criterio de informa-
cién bayesiano, mds empleado en las investigaciones socioldgicas que buscan vali-
dar modelos explicativos (Kuha, 2004), nos lleva a elegir el modelo que tiene en
cuenta competencias, nivel de estudios de la familia y experiencia escolar (modelo
4 del anexo), con la consideracién de que los efectos observados en el estatus
migratorio se explican por la diferente composicién cultural de estas familias, y de
que las competencias y la experiencia escolar producen el mismo efecto en todos
los hogares, independientemente de su nivel cultural. En el caso de las mujeres,
que optan en menor medida que los varones por FP, la experiencia escolar es
estadisticamente significativa, pero no es coherente con el BIC. Un estudio mds
pormenorizado nos ha llevado a la conclusién de que si debemos tener en cuenta
la experiencia escolar en el caso de las mujeres.! Apreciamos que las variaciones
de probabilidades netas entre las dos opciones se ven mds afectadas en el caso de
los varones por variaciones en valores de las variables independientes.

Respecto al segundo modelo de andlisis, a continuacién se muestra una
tabla con las frecuencias de las nueve motivaciones que se preguntan en la
encuesta.

De estos datos descriptivos se puede deducir que la motivacién instrumen-
tal es muy elevada, asi como también la motivacién expresiva. En general, los
jévenes de la muestra que optan por un CFEGM escogen una modalidad que
les gusta y de la que esperan tener mds probabilidades de encontrar un empleo
o bien de continuar su formacién en un CFGS. En cambio, las opciones mds
andémicas o por inercia familiar o escolar tienen un peso muy inferior.

1. EIBIC penaliza el nimero de pardmetros. En este caso, al no ser significativo el pardmetro
que controla la falta de informacién en la variable (los missing), hace que el modelo no ajuste
bien. Pero es un artefacto estadistico.
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Tabla 4. Motivaciones para escoger un CFGM (familia profesional) (N = 267)

Si No No lo sé
Mas oportunidades para acceder a un CFGS 70,8 % 24,0 % 52 %

Si No No lo sé
Mas posibilidad de encontrar trabajo 82,4 % 11,2 % 6,4 %

Si No Indiferente
Era lo que habia en el centro 25,5 % 61,0 % 13,5 %

No Posible Lo mas recomendado
Me lo han recomendado en el centro 62,5 % 22,5 % 15,0 %

Mucho Bastante Poco o nada

Es en el que me veo mas capaz 65,5 % 25,5 % 9,0 %

No Un poco Mucho
Es el que me gusta mas 12,8 % 21,1 % 66,2 %

Si No No lo sé
Me daba igual 6,0 % 85,4 % 8,6 %

Si No Indiferente
Es el que queria mi familia 31,5% 21,3 % 472 %

No Algunos/as Muchos/as
Tengo amigos/as 69,3 % 24,0 % 6,7 %

Fuente: elaboracién propia.

Para resumir y poder analizar de forma global estos datos, se ha realizado
un andlisis de correspondencias multiples. El andlisis ha arrojado dos factores,
con el aporte de las siguientes variables:

Tabla 5. Resultado del analisis de componentes principales

Factor 1 Factor 2
Es el que me gusta mas 0,571
Mas oportunidades para acceder a un CFGS 0,391
Es en el que me veo mas capaz 0,299
Mas posibilidad de encontrar trabajo 0,212
Era lo que habia en el centro 0,312
Tengo amigos/as 0,242
Me lo han recomendado en el centro 0,251

Fuente: elaboracion propia.

En contra de lo esperado, las motivaciones instrumental y expresiva no
se encuentran en ejes distintos, sino que se concentran en un mismo factor.
Esto quiere decir que las personas jévenes que tienen una alta motivacién
instrumental también tienen una alta motivacién expresiva. El segundo factor
representa el grado de heteronomia, es decir, la influencia de otros sujetos o de
la institucién escolar, como el efecto oferta o la orientacién realizada.
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Los valores descriptivos de las variables independientes con relacién a los
factores son los siguientes:

Tabla 6. Puntuacion en los factores de motivacion y de heteronomia de alumnado que esta
cursando un CFGM

Motivacion Heteronomia

% Media Media

Sexo (N = 299) Chico 61,9 % 71 5,4
Chica 38,1 % 6,8 57

Nivel formativo familiar (N = 286) Estudios obligatorios 50,7 % 6,7 5,9
Estudios posobligatorios 32,2 % 7,3 5,6

Estudios universitarios 17,1 % 7,6 55

Origen geogréfico (N = 274) No inmigrante 65,3 % 7,05 5,5
Inmigrante 34,7 % 71 5,7

Competencias basicas (N = 299) Tercil bajo 47,8 % 6,7 57
Tercil medio 51 % 7,8 5,5

Tercil alto 31 % 7,2 5,4

Acceso a CFGM (N = 297) ESO 78,1 % 71 5,5
Bachillerato 10,8 % 6,5 5,9

Otras vias 1M1,1% 6,5 6,2

Fuente: elaboracién propia.

La puntuacién normalizada en el intervalo 0-10 apunta a una elevada moti-
vacion expresivo-instrumental y a una baja heteronomia, lo que quiere decir
que las personas jévenes escogen modalidades de Formacién Profesional que
les gustan, en las que, segin piensan, tendrdn mds oportunidades de empleo
o de continuar su formacién, y sin tener demasiado en cuenta lo que dicen
en la escuela o en su entorno. No hay diferencias significativas en funcién
del perfil del alumno, se han realizado modelos de regresion y o bien no hay
significacién estadistica o cuando la hay las etas parciales son muy bajas (4 %
o menos). En el nivel descriptivo, hay dos fenémenos interesantes a comentar.
El primero es que los alumnos que tienen un nivel de motivacién mds alto no
son ni los que sacan mejor nota ni los que sacan peor nota en la prueba de
competencias bdsicas. Una interpretacién posible es que los que sacan mejor
nota estarfan mds motivados para hacer el Bachillerato, y que los que sacan
peor nota tendrfan dificultades en las materias del ciclo formativo. El segundo
fenémeno a destacar es que la motivacién mds baja se encuentra en los alum-
nos que han accedido al CFGM a través de pruebas de acceso o programas
de cualificacién profesional inicial, como todavia se llamaban antes de imple-
mentar la LOMCE. Esto puede sorprender, ya que se trata de jévenes que
han utilizado la Formacién Profesional como via alternativa al fracaso escolar



270  Papers 2020, 105/2 Rafael Merino; José Saturnino Martinez Garcfa; Ona Valls

Gréfico 2. Agrupacion de alumnos de CGFM en funcién de las motivaciones
Autonomia

Vocacionales

(114)

Sin motivacion
instrumental y expresiva

Motivacion experimental
y expresiva

Desmotivados
(65)

Vocacionales
condicionados
(120)

Heteronomia

Fuente: elaboracion propia.

(Termes, 2012). En contraposicidn, los alumnos que vienen por esta via o por
el Bachillerato tienen un menor grado de autonomia, lo que quiere decir que
han sido mds recomendados que los que optaron en primera opcién por un
CFGM después del Bachillerato. En cualquier caso, estos resultados hay que
tomarlos con cautela debido a la baja muestra, ya que no permiten ir mucho
mds alld ni ver interacciones entre diferentes variables para encontrar patrones
explicativos.

A partir de los dos factores, se ha realizado un anilisis de clusteres. La
agrupacién mds consistente desde el punto de vista de la interpretacién es
la que ha dado tres grupos, que se han ubicado de la siguiente forma respecto
a los factores.

El primer grupo, denominado vocacionales, son jévenes que declaran una
alta motivacién expresiva e instrumental y que han tenido poco en cuenta la
opinién del entorno escolar y social, y estd compuesto por el 38 % del colec-
tivo. En segundo lugar, se configura el grupo denominado vocacionales condi-
cionados, que tienen valores altos en la motivacién instrumental y expresiva,
pero valores mds altos de heteronomfa, lo cual no quiere decir que no hayan
tenido parte activa en sus decisiones —hay que recordar que la media de la
heteronomia es muy baja. Este segundo grupo representa el 40 % del total.
Y, en tercer lugar, ha aparecido un grupo heterogéneo desde el punto de vista
del ¢je autonomia-heteronomfa, pero con una puntuacién baja en el eje de
motivacion instrumental y expresiva, por lo que se ha denominado el grupo
de los desmotivados, y son el 22 % del total.

Como la muestra es pequefia, se ha desestimado elaborar andlisis multi-
variados, por lo que se presentan solo las caracteristicas descriptivas de cada
colectivo.
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Tabla 7. Descriptivo de los grupos de alumnos/as en funcion de la motivacion

Vocacionales
Vocacionales condicionados Desmotivados

Sexo Chico 42 37 22
(N =299) Chica 32 46 22
Nivel formativo familiar Estudios obligatorios 33 45 22
(N =286) Estudios posobligatorios 45 40 15

Estudios universitarios 47 26 26
Origen geografico No inmigrante 41 37 22
(N =274) Inmigrante 37 46 17
Competencias basicas Tercil bajo 34 43 24
(N =299 Tercil medio 49 33 18

Tercil alto 42 45 13
Acceso a CFGM ESO 38 45 18
(N =297) Bachillerato 41 25 34

Otras vias 39 21 39

Fuente: elaboracién propia.

Los chicos tienen un porcentaje mayor de vocacionales, lo que puede tener
relacién con la oferta de Formacién Profesional. La muestra tampoco da para
realizar un andlisis en funcién de la especialidad de formacién, lo que tendrd
que hacerse por otros estudios, pero es sabido que la oferta de Formacién Pro-
fesional estd mds sesgada a favor de los chicos, y que las chicas no encuentran
una oferta mds ajustada a sus expectativas. También tienen mds tendencia a
seguir las orientaciones del centro o de su entorno.

Respecto al nivel de estudios familiar, hay dos fenémenos interesantes. El
primero es que las personas jévenes con padres con menos estudios se ven mds
condicionadas por su entorno. Esto puede estar relacionado con el hecho de
que las familias con mds capital cultural dan mds autonomia a sus hijos porque
tienen patrones o estilos educativos mds contractuales (Musitu y Garcia, 2004).
Y el segundo fenémeno es que los hijos de familias con estudios superiores
son los que estdn mds polarizados, es decir, mds de la mitad son vocacionales,
pero una cuarta parte estdn desmotivados, lo que apunta a una relacién mds
compleja entre padres e hijos.

Las personas jévenes de origen inmigrante estdén menos desmotivados que
los jévenes autdctonos. Es posible que sea debido a una mayor adaptacién a la
Formacién Profesional como mecanismo de promocién laboral condicionada
a su origen inmigrante.

Las notas tienen una cierta incidencia en la motivacién. A pesar de que,
como se ha apuntado anteriormente, tener bajas notas en la educacién secun-
daria es un predictor de la expectativa de ir a la Formacién Profesional, eso
no quiere decir que la formacién se ajuste al alumnado con peores notas. Hay
una cierta seleccién, es decir, estdn mds motivados los que han sacado mejores
notas, lo que cuestiona en cierta forma que la Formacién Profesional se adapte
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mejor a los alumnos con menos bagaje académico, cosa que ya se detectd en
los afios 80 del pasado siglo (Merino, 2005).

Hay una clara diferenciacién de los grupos en funcién de la via de acceso.
La via de acceso después de la ESO, al ser claramente la mayoritaria, repre-
senta la media del total. Pero la via de Bachillerato y otras vias tienen una
cierta polarizacién. Se puede decir que los alumnos que vienen del Bachille-
rato, que normalmente tienen una experiencia de fracaso, en un porcentaje
elevado se reorientan a la Formacién Profesional como una continuidad
formativa de inercia, sin estar muy motivados por lo que hacen, y el entorno
tiene un papel secundario, contrariamente a lo observado en otros estudios
(Merino y Llosada, 2007). Y el porcentaje mds elevado de desmotivacién se
encuentra en el colectivo de jévenes que tiene como via de acceso las pruebas
o los programas de Formacién Profesional de nivel 1. Aunque hay pocos
casos, es relevante detectar que estos programas llamados de segunda opor-
tunidad conectan con los CFGM, pero sin demasiado entusiasmo, a pesar
de que es una via que ha crecido en los tltimos afos (Marhuenda-Fluixd
et al., 2015). Estos itinerarios fluctuantes merecen una reflexién sobre las
posibilidades de orientar mejor a los chicos y chicas, como se comentard en
el siguiente apartado.

5. Conclusiones

De nuestros datos se derivan algunas conclusiones que contrastan con nuestras
hipétesis, aunque también tienen limitaciones que abren nuevos interrogantes a
explorar en el futuro. Queda claro que la opcién por la Formacién Profesional
es claramente minoritaria, pero aumenta la probabilidad de escogerla cuando el
nivel de estudios de la familia es bésico y cuando las notas son bajas. El mayor
peso lo encontramos en la familia, lo que vendria a confirmar la hipétesis sobre
la influencia del capital cultural, pero también hay que tener en cuenta el peso
del propio rendimiento escolar (aunque en nuestro andlisis no tenemos las
notas obtenidas en la secundaria). Es decir, tener buenos resultados en la prue-
ba de competencias aumenta la probabilidad de ir al Bachillerato, también para
los estudiantes con familias de bajo nivel educativo. Con los datos obtenidos,
no se ha confirmado la hipétesis del efecto compensacién, que si funciona en
niveles educativos superiores (Troiano et al., 2019).

Es de destacar que las chicas son menos sensibles a las variaciones en fun-
cién de los pardmetros estudiados o, dicho de otra forma, tienen una inercia
mayor a estudiar Bachillerato y menor a estudiar Formacién Profesional. En
cambio, las variaciones de los coeficientes son mucho mayores en los chicos;
tanto la familia como la experiencia escolar influyen mucho mds en la prefe-
rencia por Bachillerato o Formacién Profesional. Otro resultado destacado
respecto a las desigualdades educativas es que el bagaje migratorio no afiade
variacién respecto a la preferencia. Si chicos y chicas de origen inmigrante
tienen una mayor preferencia por la Formacién Profesional, se debe al nivel
de estudios de los padres, no a su origen geogréfico.
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Respecto a las motivaciones, en general, los jévenes que escogen los estudios
de Formacién Profesional tienen una motivacién expresiva e instrumental muy
elevada. Aunque es muy dificil escapar de la circularidad de la autojustificacién,
lo que si se puede concluir de los datos analizados es que no hay una diferen-
ciacién clara entre la motivacién instrumental y la expresiva, una caracteristica
que puede ser atribuida a la misma naturaleza de la Formacién Profesional, de
conexién con el mercado de trabajo, pero también de conexién con la ense-
fanza superior. Respecto a la hipétesis de la autonomia, los datos analizados
muestran que la mayorfa de jévenes matriculados en los CFGM tienen un
grado elevado de autonomfa, lo que apoyarfa la idea de una mayor agencia,
con la notable excepcién de los jévenes que vienen de vias diferentes a la ESO,
que, de alguna manera, pueden sentirse forzados a continuar sus estudios, pero
en un 4mbito en el que no se sienten motivados.

Esta investigacién tiene algunas implicaciones importantes en el campo de
las politicas educativas, y en particular respecto a la Formacién Profesional.
Todas las reformas educativas desde la Ley General de Educacién de 1970 han
tenido como objetivo la promocién de la Formacién Profesional, para lograr
que mds jévenes se sientan atraidos por ella. Uno de los mecanismos utilizados
ha sido el aumento de los requisitos académicos para el acceso a la FP, pero se
ha visto que a mayor rendimiento mayor expectativa de ir a la via académica.
Otro mecanismo que se ha utilizado ha sido una mayor conexién con el mundo
del trabajo, pero se ha visto que una motivacién importante para escoger la
FP es la posibilidad de continuidad formativa. Son tensiones que plantean
dilemas nada f4ciles de resolver, pero que hay tener en cuenta en el disefio y la
aplicacién de las reformas educativas.

A partir de los resultados de la investigacidn, se abren nuevas hipétesis a
explorar en el futuro, como la relacién entre las expectativas y las elecciones
de factro de las personas jévenes, para ver la coherencia o incoherencia en sus
estrategias y elecciones educativas, o la importancia de factores institucionales,
como las pricticas de orientacién de los centros o la propia oferta de formacién
posobligatoria en el territorio.
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Anexo 1. Modelos de regresién

Varones
Variable Modelo1 Modelo2 Modelo3 Modelo4 Modelo5 Modelo 6
Notas 0,66** 0,68*** 0,69*** 0,69*  (omitted)  (omitteq)
Notas missing -0,3 -0,01 0,09 0,15 (omitted) 0,12
NFF missing 0,39* 0,43** 0,39* 0,40% 0,42*
NFF obligatorios 2,12%** 2,20%** 2,14%** 2,36*** 2,34**
NFF posobligatorio 0,29 0,34 0,29 0,56 0,48
Identificacion 0,50*** 0,51*** 0,57 (omitted)
Identificacion missing 0,27 0,15 0,12 0,18
Inmigrante -0,25 -0,31 -0,33
NFF missing * notas 0,06 0,04
NFF obligatorio * notas 0,4 0,35
NFF posobligatorio * notas 0,53 0,47
Inmigrante * notas -0,16 -0,17
NFF missing * identificacion 0,09
NFF obligatorio * identificacion 0,02
NFF posobligatorio * identificacion -0,14
Inmigrante * identificacion -0,01
Constante 1,44 0,61 0,60*** 0,68*** 0,68*** 0,67***
N 902 902 902 902 902 902
LL -471,8 -418,63  -403,51 -402,85  -400,26  -400,83
BIC 964,02 878,08 861,46 866,94 895,79 917,34

* p<,1; ** p<,05; ™ p<,01
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Mujeres

Variable Modelo1 Modelo2 Modelo3 Modelo4 Modelo5 Modelo 6
Notas 0,86*** 0,89*** 0,91 0,91***  (omitted)  (omitted)
Notas missing -1,02*  -0,65*  -0,60* -0,61** (omitted) ~ —0,69*
NFF missing 1,24 1,24 1,25 1,89 1,91
NFF obligatorios 1,97 1,99 2,00%** 2,027 2,217
Identificacion 0,19 0,19 0,18 (omitted)
Identificacion missing 0,15 0,17 0,19 0,27
Inmigrante 0,04 -0,18 -0,23
NFF missing * notas 0,74 0,75
NFF obligatorio * notas 0,07 0,13
Inmigrante * notas -0,28 -0,32

-0,03

0,38

-0,4
Constante 2,66** 1,63** 1,62%** 1,61%* 1,56*** 1,57+
N 852 852 852 852 852 852
LL —293,81 —265,04  -263,81 —263,79 261,29  -258,82
BIC 607,86 563,82 574,85 581,57 596,81 612,1

* p<,1; ** p<,05; ™ p<,01
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Resumen

Las transiciones a la educacién secundaria posobligatoria son un momento clave en la tra-
yectoria educativa de los jévenes. Las decisiones que los llevan a seguir unos u otros estudios
son producto de una agencia delimitada por condicionantes estructurales (Furlong, 2009).
As, las desiguales posiciones sociales son fundamentales para explicar diferencias en su
experiencia escolar, sus horizontes de futuro, sus expectativas y sus aspiraciones (Gillborn
etal, 2012).

Partiendo de este marco, este articulo analiza el impacto de variables de la estructura
social y del sistema educativo en la configuracién de las expectativas y aspiraciones edu-
cativas de jévenes que acaban de transitar hacia la educacién secundaria posobligatoria en
la ciudad de Barcelona. El andlisis explota las respuestas de un cuestionario distribuido
durante el curso 2018-19 a una muestra de alumnado (N = 1.318) del primer curso de
Bachillerato y de Ciclos Formativos de Grado Medio en ocho institutos de la ciudad
de Barcelona.

Los principales resultados constatan la desigualdad en los perfiles del alumnado que
accede a una u otra modalidad de estudios secundarios posobligatorios. Ademds, profun-
dizan en la comprensién de la interaccién y del impacto de elementos estructurales y del
sistema educativo sobre la definicién de escenarios de futuro desiguales entre el alumnado
que sigue la via académica o la via profesional, y entre el alumnado de distinto perfil social.

Palabras clave: educacién secundaria posobligatoria; transiciones educativas; formacién
profesional; bachillerato; desigualdades educativas; expectativas; aspiraciones
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Abstract. Imagining different futures: The effects of inequality on transitions to post-compulsory
secondary education in the city of Barcelona

Transitions to post-compulsory secondary education are a crucial moment in the educa-
tional trajectory of young people. The decisions that lead them to pursue different educa-
tional alternatives are the product of an agency delimited by structural constraints (Furlong,
2009). Thus, their unequal social positions are fundamental to explain differences in their
school experience, their future horizons, their expectations and their aspirations (Gillborn et
al., 2012). Based on this framework, the paper analyses the impact of variables in the social
structure and education system on the configuration of educational aspirations and expecta-
tions of young people who have just moved on to upper secondary education in the city of
Barcelona. The analysis exploits responses to a questionnaire distributed during the 2018-
2019 school year in eight high schools of Barcelona to a sample of students (N=1,318) in
their first year of post-compulsory education, in both the vocational and academic track.
The main results of the analysis confirm the inequality in profiles of students who access
each post-compulsory track. In addition, the findings deepen our understanding of the
interaction and impact of structural elements and the educational system on the definition
of unequal future scenarios among students following the academic and vocational tracks,
and among students from different social backgrounds.

Keywords: post-compulsory secondary education; educational transitions; vocational edu-
cation and training; baccalaureate; educational inequalities; expectations; aspirations

Sumario
1. Introduccién 5. Resultados
2. Marco teérico 6. Conclusién
3. Contexto Financiamiento

4. Metodologfa ~ Referencias bibliogrdficas

1. Introduccién

El proceso de transicién a la educacién secundaria posobligatoria supone un
momento clave en la configuracién de las trayectorias educativas y laborales de
los y las jévenes. Los momentos de transicidn, en el sistema educativo y hacia
el mercado de trabajo, pueden entenderse como procesos en los que factores
institucionales, socioeconémicos e individuales interactdan para contribuir
en la definicién de trayectorias educativas (Cuconato y Walther, 2015). Las
transiciones, en este sentido, no son neutrales en términos de clase, género ni
etnia, y tampoco son independientes de los contextos institucionales en los
que se desarrollan (Walther, 2006). En contextos institucionales como el de
Barcelona —y el de Espafia en general—, en este momento de transicién no
solo se abandona la etapa de ensefianza obligatoria, sino que, ademds, se defi-
nen dos itinerarios formativos, el académico y el profesional, entre los cuales
el alumnado elige. Estas elecciones, como el propio proceso de transicién, no
se realizan en el vacio, sino que son producto de una agencia delimitada por
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condicionantes estructurales (Tikkanen et al., 2015; Furlong, 2009). Asi, las
posiciones sociales —desiguales— de los estudiantes son fundamentales para
explicar diferencias en su experiencia escolar, en sus imaginarios de futuro,
en sus expectativas y en sus aspiraciones (Gillborn et al., 2012). De hecho,
como evidencian diversas investigaciones en el dmbito internacional (Blossfeld
y Shavit, 2011) y en el estatal (Bernardi y Requena, 2010; Calero, 2008), las
transiciones entre etapas educativas, y especialmente de la educacién obligatoria
a la posobligatoria, son momentos clave en términos de selectividad social.

Partiendo de este marco, el articulo tiene como objetivo analizar el impacto
de variables de la estructura social y del sistema educativo en la configura-
cién de las aspiraciones y expectativas educativas de jévenes que acaban de
transitar hacia la educacién secundaria posobligatoria en la ciudad de Barce-
lona. En este sentido, el texto se interroga sobre la interaccion y la influencia
de las variables de itinerario formativo, clase social, género y origen migratorio
en la configuracién de futuros aspirados y esperados por parte del alumnado
de primer curso de la educacién secundaria posobligatoria. Para ello, el texto se
divide en cinco apartados. El primero desarrolla el marco tedrico que orienta el
andlisis. En ¢l se explora la literatura sobre transiciones y trayectorias educati-
vas, y sobre expectativas y aspiraciones de los jévenes. A través de esta revisién
de la literatura, se pone de manifiesto el cardcter social y construido de las
expectativas y las aspiraciones, y se discuten planeamientos individualizadores
o psicologicistas de las mismas. El segundo destaca algunas de las caracteristicas
principales del contexto institucional en el que se enmarca el trdnsito de la
educacién secundaria obligatoria a la posobligatoria, asi como algunos datos
que contribuyen a describir el campo de andlisis de la ciudad de Barcelona. El
tercero presenta la metodologia de andlisis y las técnicas de recoleccién de datos
utilizadas. El cuarto expone los resultados del andlisis. Por un lado, detalla las
caracteristicas de la muestra en términos de su distribucién en los itinerarios
académico y profesional. Por el otro, explora las diferencias y las similitudes
en los horizontes de futuro del alumnado en funcién del itinerario educativo
elegido y de su perfil social. Finalmente, el quinto apartado discute los resul-
tados obtenidos y presenta las conclusiones del andlisis.

2. Marco teérico

2.1. Cambios y continuidades en las trayectorias vitales y educativas

Las pautas que caracterizan las trayectorias vitales y educativas de los y las
jévenes han cambiado en las dltimas décadas. Como sefialan Wyn y Dwyer
(2002), la linealidad propia de las trayectorias juveniles en el periodo poste-
rior a la Segunda Guerra Mundial se ha alterado en diversas direcciones. La
relacién entre escuela y trabajo ha perdido secuencialidad, y las entradas y
salidas del mercado laboral y de las instituciones educativas son mucho mds
frecuentes de lo que solfan ser. Las transiciones, como han captado Biggart y
Walther (2005) con la expresién de «trayectorias yo-yo», pueden entenderse
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mejor como oscilaciones entre la juventud y la adultez, entre la autonomia y
la dependencia, entre la educacién y el trabajo. En este contexto, los mismos
autores han considerado que las trayectorias vitales de los y las jévenes se han
desestandarizado, y han desdibujado de algtin modo lo que hasta el momento
se consideraba como una trayectoria «<normal».

Esta desestandarizacién, sin embargo, no ha supuesto necesariamente un
aumento de las oportunidades para ellos. Como sefialan Cuconato y Walther
(2015), el crecimiento de discursos fuertemente «agenaales» que magmﬁcan
la potencialidad del individuo para elegir y construir su propia trayectoria vital,
contrasta con la precariedad del mercado de trabajo al que se accede después
de los estudios. Ello incrementa la discordancia entre las expectativas por el
aumento del nivel de estudios y la realidad de los puestos de trabajo disponibles
(Wyn y Dwyer, 2002). Este contraste, de hecho, muestra la tensién entre el
debilitamiento de «lo colectivo» y el énfasis discursivo en las salidas individuales
a las situaciones de precariedad (Brunila et al., 2011).

Los cambios en los contextos que marcan las trayectorias vitales de los y las
jévenes han llevado a diversos autores a privilegiar los andlisis centrados en la
agencia y la reflexividad de los sujetos frente a aquellos de cardcter mds estruc-
tural. Estos andlisis han considerado que los factores vinculados a la posicién
socioeconémica de los jévenes han perdido relevancia a la hora de explicar y
entender cémo se definen los cursos de vida (Beck, 1992). Por otro lado, la
tendencia politica a nivel europeo enfatiza la importancia de seguir estrategias
de activacién que permitan a los jévenes expandir sus oportunidades (Rinne et
al., 2019). Con ello, como senalan diversas investigaciones, se pone el acento
en la responsabilidad individual mds que en la capacidad de las instituciones de
dar respuesta a las necesidades de los jévenes (Rodriguez-Soler y Verd, 2018;
Serrano y Martin, 2017; Walther, 20006).

Sin embargo, como ha subrayado Furlong (2009), y como muestra la evi-
dencia que sintetizamos a continuacién, las transformaciones experimentadas
en las dltimas décadas no restan relevancia a los condicionantes institucionales y
socioeconémicos como factores explicativos de diferencias y desigualdades en las
trayectorias educativas. Estas desigualdades, ademds, dardn lugar posteriormente
a diferencias y desigualdades en las oportunidades de futuro de los y las jévenes.
De hecho, la investigacién comparada ha permitido analizar de qué manera los
entramados institucionales en general y la arquitectura de los sistemas educativos
en particular impactan sobre la definicién de trayectorias educativas. Tikkanen
et al. (2015) analizan cémo distintas arquitecturas institucionales configuran
estructuras de oportunidad y eleccién desiguales. Asi pues, la facilidad o la
dificultad para acceder a una via formativa u otra, las oportunidades que cada
titulacién brinda en términos de continuidad educativa o los costes asociados
a la educacidn, entre otros, son factores centrales para explicar la configuracién
de trayectorias educativas desiguales (Tarabini y Jacovkis, 2019b). Como senala
Walther (20006), distintos regimenes de transicién impactan de forma diferen-
ciada sobre la formacién de subjetividades y de biografias individuales, de las
que las elecciones forman parte.
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Si nos centramos especificamente en la transicién de la educacién secunda-
ria obligatoria a la posobligatoria, la investigacion realizada en el contexto espa-
fiol muestra claras desigualdades de tipo socioeconémico en la participacidn,
en la distribucién entre itinerarios y en los resultados que se obtienen en esta
etapa. Con relacién al acceso, Calero (2008) sefiala las diferencias abismales
entre el porcentaje de alumnos de clase media y el de los de clase trabajadora
que acceden a algin tipo de educacién secundaria posobligatoria (85,3 % los
primeros y 52,2 % los segundos).! Por otro lado, atendiendo a la distribucién
del alumnado segtin el itinerario formativo, a igualdad de rendimiento en la
etapa obligatoria, los estudiantes de clase trabajadora tienen mds probabilidades
de seguir la via profesional que los de clase media (Bernardi y Requena, 2010).
Ademds, como indican Elias y Daza (2017), la desigualdad educativa también
afecta a las calificaciones, que tienen una influencia clara en la configuracién
de las expectativas, de las aspiraciones y del autoconcepto del alumnado. Por
lo tanto, no solo el entramado institucional impacta en la configuracién de
trayectorias educativas especificas, sino que lo hace de forma diferencial segin
la posicién que los y las jévenes ocupan en la estructura social.

Para dar cuenta de cémo la posicién en la estructura social contribuye en
la configuracién de las elecciones y las trayectorias educativas, la literatura
incorpora factores culturales y sociales, como son el prestigio de los itinera-
rios educativos o su asociacién con un tipo u otro de alumno. Por un lado,
la evidencia demuestra que existen atribuciones de prestigio ¢ idoneidad que
tienden a vincular mejores resultados académicos en la etapa obligatoria con
una mayor aptitud para seguir con el itinerario académico, y peores resulta-
dos académicos con facilidades para realizar tareas manuales. En este sentido,
las habilidades manuales se vinculan al campo de conocimiento propio de las
clases trabajadoras, mientras que las habilidades intelectuales se relacionan
con las clases medias (Lahelma, 2009). En clave de género, Lappalainen et al.
(2013) incorporan las précticas de orientacién —y sus supuestos— al andlisis
de las elecciones educativas. En la misma linea, Brunila et al. (2011) analizan
las desigualdades de género en las transiciones a la educacién posobligatoria
centrdndose en las barreras culturales hacia la formacién profesional por parte
de determinados colectivos, y en la construccién de la via académica como
itinerario obvio o normalizado. Por su parte, Gillborn et al. (2012) constatan
que los alumnos pertenecientes a minorfas étnicas también se ven afectados
por sesgos en la orientacién y en las expectativas docentes que contribuyen a
reproducir la posicién que ocupan en la estructura social. En este sentido, se
identifica el origen migratorio como un factor mediador clave en la construc-
cién de expectativas y aspiraciones de jévenes que han migrado o que descien-
den directamente de migrantes (Kilpi-Jakonen, 2011).

1. Cabe destacar que el primer porcentaje —85,3 %— corresponde a profesionales, y el segun-
do —52,2 %— a trabajadores manuales cualificados. Si nos fijamos en los trabajadores no
cualificados, el porcentaje cae hasta el 27,5 %, de manera que lo distancia en casi 30 puntos
de la tasa media, situada en el 56,9 % (Calero, 2008: 53).
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Asf pues, la literatura confirma la relevancia de los factores socioeconémicos
y culturales en el andlisis de las trayectorias educativas, y pone en entredicho la
fundamentacién de discursos centrados en las capacidades individuales como
elementos definitorios del éxito educativo. En las préximas lineas, se presentan
algunas aportaciones que, a través del andlisis de la construccién —desigual—
de las expectativas y las aspiraciones del alumnado, pueden contribuir a mejo-
rar nuestro conocimiento sobre los mecanismos que conectan las trayectorias
educativas de los y las jévenes con su perfil socioeconémico.

2.2. La desigual construccién de expectativas y aspiraciones socioeducativas

Son muchos los autores que han trabajado en el terreno de las aspiraciones y
las expectativas (Gale y Parker, 2015; Boxer, et al., 2011; Dubow et al., 2009),
con la idea de establecer las bases para su conceptualizacién y delimitacién.
Segin las aportaciones de estos trabajos, las aspiraciones refieren al imaginario
deseado, mientras que las expectativas tienen una base mds terrenal y hacen
referencia a las previsiones o posibilidades asumidas para un futuro préximo.
En esta linea, Markus y Nurius (1986) introdujeron el concepto de «possible
self» ala hora de identificar desconexiones o diferencias entre las aspiraciones y
las expectativas de un mismo individuo. Para estos autores, las aspiraciones son
representaciones cognitivas construidas de acuerdo con autoproyecciones futu-
ras, no necesariamente ancladas en la realidad social. En cambio, las expectativas
se basan en proyecciones ancladas en los elementos estructurales de la realidad
social, y conectan con los factores facilitadores y dificultadores percibidos en el
entorno social mds préximo (Markus y Nurius, 1986; Armstrong y Crombie,
2000). Por su parte, Hegna (2014) y Hodkinson y Sparkes (1997) profundi-
zan en el andlisis del rol que juegan los elementos estructurales en la definicién
de las autoproyecciones. Asi, definen las aspiraciones educativas como el refle-
jo de las percepciones subjetivas en torno a las capacidades personales y a las
oportunidades externas. Estas, a su vez, estdn influenciadas por las caracteristicas
sociales de los y las jévenes (el género, la etnia o el perfil socioeconémico). En
esta linea, estos autores concluyen que las expectativas y las aspiraciones no
pueden comprenderse si no es en relacién con los contextos institucionales y
«vitales» de los jovenes (Hodkinson y Sparkes, 1997; Hegna, 2014).

Los distintos grupos sociales imaginan sus proyecciones futuras, deseables y
posibles, de manera claramente diferente (Khattab, 2015). La plasmacién de las
expectativas educativas o, dicho de otro modo, el nivel educativo que los jévenes
esperan alcanzar son altamente divergentes para los diferentes grupos sociales
(Hegna, 2014). Esta divergencia proviene de los elementos estructurantes propios
de cada joven (posicién socioeconédmica, sociocultural o biogrifico-personal,
entre otros elementos). En este sentido, tal y como destaca Curran (2017: 84),
podriamos afirmar que las expectativas «son un reflejo de las desigualdades socia-
les existentes».

Centrdndonos en los factores que afectan a esta construccién desigual de
imaginarios de futuro, en primer lugar, se observa una clara influencia de las
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desigualdades sociales en la brecha existente entre los itinerarios formativos
asumidos como «propios», esperados, y las opciones educativas y profesionales
deseadas o aspiradas. Para autores como Furlong y Biggart (1999), dicha brecha
va creciendo y haciéndose mds explicita conforme avanza la trayectoria educa-
tiva del o la joven, y se impone sutilmente como si de una realidad objetiva se
tratase. Bourdieu (1973) definirfa este fenémeno como la internalizacién de
las probabilidades objetivas de éxito. Para Archer et al. (2007), esto provoca
que los jévenes provenientes de entornos socioeconémicos desfavorecidos se
sometan a un procedimiento de autoexclusién basado en la percepcién de
que determinado tipo de estudios posobligatorios no encaja 0 no estd hecho
para «gente como ellos». Ademds, la autora sefiala c6mo estas restricciones
operan intangiblemente a través de la violencia simbdlica, que, en términos
de Bourdieu, es la que genera la reproduccién de las propias condiciones de
subordinacidn.

En segundo lugar, se observa que los jévenes de entornos sociales mds
desfavorecidos son sometidos a un claro procedimiento de reduccién de las
aspiraciones por parte de la institucién escolar (Dupriez, et al., 2012; Romito,
2017). Por su parte, estos jévenes abrazan esta légica pues perciben que sus
oportunidades disponibles son decrecientes y adaptan sus aspiraciones a tal
percepcién (Ball, et al., 2002). Ademds, este fenémeno refuerza la idea expues-
ta por Romito (2017) sobre el papel del orden escolar y de los mecanismos
de orientacién y acompafiamiento educativo en la regulacion, en sus propios
términos, del desarrollo de determinadas trayectorias. En este sentido, el papel
jugado por la institucién escolar refuerza la interiorizacién, principalmente
por parte del alumnado que no concuerda con los estindares académicos, de
un conjunto de subjetividades que operan en la linea de legitimar el desarrollo
de trayectorias «supuestamente mds adecuadas», lo que refrenda el proceso de
reduccién de las aspiraciones educativas. Del mismo modo, Hegna (2014)
refuerza estos elementos observando cémo, después de la transicién a la edu-
cacién secundaria, este proceso de disminucién de las aspiraciones se agrava
en aquellos casos en los que se producen bajas calificaciones y un rendimiento
escolar por debajo de la media.

Asi pues, la posicién social de origen y el entorno sociofamiliar juegan un
papel fundamental a la hora de definir, consciente e inconscientemente, las
aspiraciones de los y las jovenes, puesto que los individuos construyen su tra-
yectoria educativa (y articulan las diferentes transiciones) basada en horizontes
particulares, establecidos de acuerdo con sus antecedentes de clase social, géne-
ro y origen étnico (Hodkinson y Sparkes, 1997). De hecho, como muestra la
investigacion en este campo (Gale y Parker, 2015; Archer, et al., 2007; Hegna,
2014), es necesario destacar que la capacidad de construccién de «futuros
deseados» se distribuye de forma desigual entre los y las jévenes en funcién del
grupo social al que pertenecen.

En definitiva, y en términos de Boxer et al. (2011: 610), «las aspiraciones y
expectativas son, por lo tanto, influencias potencialmente criticas en las futuras
trayectorias académicas y ocupacionales de los jévenes. Si bien, por supuesto,
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ni las aspiraciones ni las expectativas operan en el vacio». Por ejemplo, los
estudios de Dubow et al. (2009) o de Beal y Crockett (2010) ponen de relieve
la influencia de las expectativas, propias y familiares, sobre la importancia otor-
gada a la continuidad educativa, la percepcién de adquisicién de competencias,
habilidades y valores escolares (y en consecuencia, en la conformacién del
autoconcepto) o la participacién en actividades extracurriculares relacionadas
con el dmbito académico. Asimismo, autores como Thrupp et al. (2002) enfa-
tizan el «efecto de los pares» para explicar parte del contagio identificado en
entornos homogéneos en los que predominan las bajas expectativas y el rechazo
al sistema escolar. Dada esta vinculacién entre expectativas, aspiraciones y
mayor o menor adhesién a la institucién escolar, no es de extrafiar, entonces,
que la mayorfa de instituciones educativas internacionales, como la OCDE,
haya apostado en los tltimos afios por mejorar las aspiraciones educativas de
los y las jévenes como estrategia para elevar las participacién en la educacion
posobligatoria (Curran, 2017), asi como para incrementar la competitividad
econdémica (Gale y Parker, 2015).

3. Contexto

El sistema educativo espafiol es formalmente comprensivo hasta la finalizacién de
la Educacién Secundaria Obligatoria (ESO).? La transicién a la educacién secun-
daria posobligatoria, tal y como se comenta en la introduccidn, supone el primer
momento de eleccidn en la trayectoria educativa de los y las jovenes. Asi, una vez
obtenido el graduado en ESO, el alumnado se enfrenta a la decisién de elegir un
itinerario de cardcter académico —Bachillerato— o uno de cardcter profesional
—Ciclo Formativo de Grado Medio (CFGM) (ver figura 1).

En la ciudad de Barcelona, el alumnado de las dos vias formativas se dis-
tribuye de forma desigual, como sucede en el resto de Catalufa. Asi, para el
curso 2018-19, el alumnado matriculado en 1° de Bachillerato representa casi
el 60 % del total de la matricula en el primer curso de la educacién secundaria
posobligatoria de la ciudad, mientras que el matriculado en CFGM supera
por poco el 40 %.> Ademds, las caracteristicas del alumnado en cada uno
de los itinerarios son dispares en términos de género y origen migratorio.
El alumnado extranjero representa un 11 % del total de la matricula en la
educacién secundaria posobligatoria. No obstante, su peso en los CFGM se
acerca al 15 %, mientras que en Bachillerato no alcanza el 9 %. Por otro lado,
las chicas representan alrededor del 42 % del alumnado de primer curso de
CFGM, mientras que el porcentaje de chicos supera el 57 %. En cambio, en

2. Es preciso sefialar que, a pesar de que la norma define las etapas de escolarizacién obligatoria
como comprensivas, existen précticas de agrupacién por niveles dentro de los centros. Como
sefialan Castején y Pamies, «segtin PISA 2015, un 26 % del alumnado estd escolarizado en
centros de secundaria que agrupan a sus estudiantes por niveles en todas las asignaturas»
(2018: 49).

3. Los datos de esta seccidn provienen de la «Estadistica del Departament d’Ensenyament de
Catalunya» para el curso 2018-19.
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Figura 1. Estructura del sistema educativo espanol

Educacion Educacion Educacion Educacmr} Educacion
Infantil Primaria Secundaria Secur_1dar|a_ Terciaria
Posobligatoria
Universidad.
Bachillerato. 4 afios.
2 aios. —p | Edad: +18 afios.
6 afios. 6 afios. 4 aios. Edad: 16-18 afios. T
Escolarizacion Escolarizacion Escolarizacion > Ciclo formativo
no obligatoria. obligatoria. | obligatoria. de grado medio
Edad: 0-3 afios; Edad 6-12 afios. Edad 12-16 afios. Ciclo formativo (CFGS).
Edad: 3-6 afios. de grado medio 2 afios.
(CFGM). ™| Edad: +18 afios.
2 afos.
Edad: 16-18 afios.

Fuente: adaptacion de Tarabini et al. (2018).

Bachillerato, el alumnado femenino se sitda cerca del 55 %, mientras que el
masculino ronda el 45 %. Aunque en este trabajo no profundizamos sobre
esta cuestion, es preciso sefialar que la distribucién del alumnado dentro de
cada uno de los itinerarios formativos es claramente desigual en términos
de género. Asi, familias como Imagen Personal, Servicios Socioculturales y a la
Comunidad y Sanidad estdn altamente feminizadas, mientras que otras como
Electricidad y Electrénica, Emergencias y Proteccién Civil, Energfa y Agua,
Industrias Extractivas, Fabricacién Mecdnica, Informdtica y Comunicacio-
nes, Instalacién y Mantenimiento, Maritimo-pesquera y Transporte y Mante-
nimiento de Vehiculos apenas cuentan con matricula femenina (Departament
d’Ensenyament, 2019).

Este breve repaso sobre las caracteristicas del alumnado en cada una de las
vias formativas pone de relieve la importancia de profundizar en el conoci-
miento sobre los factores que contribuyen a definir las elecciones que marcan
la transicién a la educacién secundaria posobligatoria.

4. Metodologia

Como se ha sefialado, este articulo tiene por objetivo analizar las transiciones a
la educacién secundaria posobligatoria en la ciudad de Barcelona. En este caso,
el foco se sittia en explorar los sesgos sociales en las expectativas y aspiraciones de
los estudiantes, que resultan en trayectorias educativas desiguales. Para realizar
este andlisis, el articulo se basa en los datos recogidos a partir de un cuestionario
online que se distribuyé en ocho centros educativos de Barcelona con oferta
tanto de Bachillerato como de CFGM. Los centros fueron seleccionados por
ser diversos en su composicidn social, en su oferta y en su ubicacién geogréfica.
Respecto a la composicién social, seleccionamos centros con mayoria de alum-
nos de clases sociales acomodadas y medias, centros con clases trabajadoras y
centros con alta concentracién de alumnado en riesgo de exclusién. En cuanto
a la oferta posobligatoria, elegimos centros con bachilleratos genéricos y espe-
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cificos y un abanico de oferta de familias de CFGM. Finalmente, respecto a la
ubicacién geogrdfica, seleccionamos centros en zonas de la ciudad sobre la media
del nivel de renta, centros en zonas que superan este nivel y centros en zonas con
niveles inferiores a la media. Esta seleccién se disefié con el objetivo de incluir
las principales casuisticas en la oferta educativa posobligatoria de Barcelona y
de garantizar cierto nivel de generalizacién de los resultados.*

El cuestionario se distribuyé entre todos los alumnos del primer curso
de educacién posobligatoria de los ocho centros, entre octubre y diciembre de
2018, es decir, en los primeros meses de sus estudios posobligatorios. Siempre
se realizé en aulas del centro y bajo la supervisién de algtin investigador o
investigadora. Se obtuvieron un total de 1.318 respuestas, 697 (52,9 %) corres-
pondientes a alumnos y alumnas de primero de Bachillerato, y 621 (47,1 %)
a alumnos y alumnas de primero de CFGM.

Dentro del itinerario de Bachillerato, la muestra se distribuye por espe-
cialidades de la siguiente manera. En primer lugar, Humanidades y Ciencias
Sociales (241 alumnos), seguida por Ciencia y Tecnologia (220), Artistico
(210) y, finalmente, Bachillerato Internacional y Bachibac (26). En los CFGM,
la muestra por especialidades es, de mayor a menor nimero de alumnos: Sani-
dad (237), Imagen Personal (87), Transporte y Mantenimiento de Vehiculos
(62), Comercio y Marketing (56), Administracién y Gestién (56), Inform4-
tica y Comunicaciones (42), Actividades Fisicas y Deportivas (41) y Servicios
Socioculturales y a la Comunidad (40).

El cuestionario se divide en cuatro bloques. El primer bloque es de cardc-
ter introductorio y recoge datos como la edad, el género o la modalidad de
estudios del alumnado. El segundo explora la trayectoria educativa previa
de los y las jévenes a nivel de resultados y de experiencia escolar, asi como los
motivos de eleccién de itinerario y especialidad. El tercero interroga sobre las
valoraciones y opiniones de las distintas vias posobligatorias y los imaginarios
de futuro de los y las jévenes. Finalmente, el cuarto recoge la composicién de
la unidad familiar y las ocupaciones y niveles educativos de los adultos y adultas
de referencia del alumnado.

Concretamente, en este articulo se analizan las relaciones entre los itinera-
rios posobligatorios (Bachillerato o CFGM) y las dimensiones de perfil social y
expectativas y aspiraciones educativas. Estas dimensiones se han operativizado
del siguiente modo:

— DPerfil social: Se refiere a la posicién que ocupa el alumnado en la estructura
social y tiene en cuenta las variables «Clase social», «Género» y «Generacién
migratoria».

* Clase social: Se conceptualiza la clase social a partir de la categoria pro-
fesional y el nivel de estudios mds alto presentado por los progenitores

4. Es necesario sefialar que esta muestra no es representativa de la distribucién del alumnado
matriculado en el primer curso de educacién secundaria posobligatoria durante el curso
2018-19 en el conjunto de la ciudad de Barcelona.
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del o la alumna. Las categorias profesionales se operativizan a partir
del International Standard Classification of Occupation (ISCO-08) y
se simplifican en cuatro grupos: clases acomodadas (61), clases medias
(553), clases trabajadoras (509) y situaciones de exclusién social (134).

*  Género: Se adjudica en funcién de la respuesta a la pregunta «Indica
tu género» y las respuestas vdlidas se distribuyen entre chicas (762) y
chicos (532).

* Generacién migratoria: Se construye en funcién de las trayectorias
migratorias protagonizadas por el alumnado y por sus progenitores.
Se identifican tres grupos. Los «Autéctonos» (894) son aquellos naci-
dos y escolarizados en Espafia que descienden de progenitores también
nacidos en el pafs; las «Segundas generaciones» (264) incluyen tanto al
alumnado nacido y escolarizado en Espafia descendiente de personas
nacidas en otro pais como al alumnado nacido fuera de Espafia pero
que ha cursado toda la educacién obligatoria en el sistema educativo del
pais; finalmente, el grupo de «Primeras generaciones» (160) incorpora
al alumnado nacido fuera de Espafia y no escolarizado en el pais antes
del inicio de la ensefanza obligatoria.

— Expectativas y aspiraciones educativas: Se identifican los itinerarios
formativos esperados y aspirados de los jévenes a partir de las res-
puestas a las preguntas «;Cudl es el nivel educativo mds alto que te
gustarfa alcanzar?» (aspiraciones) y «;Cudl es el nivel educativo que crees
que alcanzards?» (expectativas).

Para el andlisis de las relaciones entre variables, se ha calculado, en primer
lugar, la distribucién porcentual de las categorias «Clase social», «Género» y
«Origen migratorio» en los dos itinerarios, Bachillerato y CFGM. Con ello, se
ha podido caracterizar la muestra en términos de perfil social, al tiempo que
se han detectado los rasgos principales de su distribucién en los dos itinerarios
formativos. En segundo lugar, se ha analizado con mds detalle la distribucién
de las expectativas y de las aspiraciones educativas, y la distancia entre unas y
otras en funcién del itinerario educativo posobligatorio y de las variables de
perfil social.

5. Resultados
5.1. La composicién social de los itinerarios formativos

El alumnado de los itinerarios académico y profesional estd claramente dife-
renciado tanto en términos de clase social como de generacién migratoria
(tabla 1). Las diferencias de género, en cambio, tan solo se aprecian en la dis-
tribucién dentro de cada itinerario, en las especialidades formativas especificas.

El nivel de estudios y la categoria ocupacional de los adultos de referencia
difiere significativamente entre el alumnado de Bachillerato y el de CFGM.
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Tabla 1. Distribucion del alumnado segun itinerario formativo y perfil social

Perfil social Bachillerato CFGM
Clase social** Clases acomodadas 8 % 1,2 %
Clases medias 56,6 % 29,5 %
Clases trabajadoras 28,5 % 54,3 %
Situaciones de exclusion social 6,9 % 15 %
Generacion migratoria™  Autdctonos 76,2 % 58,5 %
Segundas generaciones 17,2 % 23,2 %
Primeras generaciones 6,6 % 18,4 %

*p < 0,05; * p <0,01. Valor de V de Cramer para la variable «Clase social» = 0,35. Valor de V de Cramer
para la variable «Generaciéon migratoria» = 0,21.

Fuente: elaboracién propia.

En Bachillerato, mds de la mitad del alumnado tiene al menos un adulto de
referencia con estudios universitarios (57,7 %). En cambio, entre el alumnado
de CFGM este porcentaje es mucho menor (19,3 %). Asimismo, el porcentaje
de adultos de referencia con estudios mdximos de secundaria obligatoria o
posobligatoria es notablemente mayor entre el alumnado de CFGM (56,4 %)
que entre el de Bachillerato (32,3 %).

La categorfa ocupacional mds presente entre los familiares del alumnado
de Bachillerato es «Profesionales cientificos e intelectuales» (34,7 %), que tiene
mucho menos peso entre los familiares del de CFGM (10,3 %). Por otro lado, la
categorfa con mayor porcentaje entre los adultos de referencia del alumnado de
CFGM es la de «T'rabajadores de los servicios y vendedores de comercios y mer-
cados» (21,9 %), que dobla el porcentaje obtenido para Bachillerato (11,5 %).
Finalmente, el grupo de «Ocupaciones elementales» es minoritario entre las
familias del alumnado de Bachillerato (5,5 %), pero mucho mds presente en
CFGM (12,7 %).

A partir de la agregacién de las categorias ocupacionales, se construye la
categorfa de clases sociales que se usa a lo largo del andlisis. Tal y como puede
apreciarse en la tabla 1, las clases medias representan mds de la mitad de la
muestra en Bachillerato, y su proporcién es especialmente alta en la espe-
cialidad Artistica (65 %). En cambio, en los CFGM, la presencia de clases
acomodadas es pricticamente residual, y los datos destacan una mayoria de
clases trabajadoras y un porcentaje de situaciones de exclusion social significa-
tivamente superior al de Bachillerato.

Las diferencias en clave de generacién migratoria son claras entre las dos vias
formativas. Como se observa en la tabla 1, mds de tres cuartas partes del alum-
nado de Bachillerato es autéctono, mientras que en los CFGM el alumnado
autdéctono no alcanza el 60 %. Si nos fijamos en la distribucién del alumna-
do de segundas generaciones, observamos que representa casi una cuarta parte
del alumnado de CFGM, mientras que no alcanza el 20 % en Bachillerato. El
alumnado de primeras generaciones se distribuye de forma especialmente des-

equilibrada entre Bachillerato y CFGM (28,7 % y 71,3 %, respectivamente).
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En clave de género,” en Bachillerato, Ciencia y Tecnologia es la dnica
especialidad ligeramente masculinizada, con tan solo un 45 % de alumnas. Las
demds especialidades presentan porcentajes de alumnas nunca inferiores al 60
%. En los CFGM, en cambio, la distribucién por géneros es mds heterogénea.
Por un lado, encontramos especialidades altamente feminizadas, como Imagen
Personal (86 % de alumnas chicas), Servicios Socioculturales y a la Comuni-
dad (78 %) y Sanidad (69 %). Por el otro, especialidades muy masculiniza-
das, como Transporte y Mantenimiento de Vehiculos (3 %), Informdtica y
Comunicaciones (5 %) y Actividades Fisicas y Deportivas (29 %). Las tnicas
especialidades con distribuciones de género equilibradas son Administracién
y Gestidén (55 %) y Comercio y Marketing (57 %).

Los datos indican, pues, una via posobligatoria académica formada mayori-
tariamente por clases medias autéctonas y feminizada en todas las especialida-
des excepto en la cientifico-tecnoldgica. Paralelamente, el perfil social de la via
profesional concentra mayores porcentajes de clases trabajadoras y situaciones
de exclusién, y una mayor poblacién de origen migrante que el Bachillerato.

5.2. El andlisis de las expectativas y las aspiraciones

Como se ha visto, las aspiraciones y las expectativas de los y las jévenes se
distribuyen de forma desigual en funcién de factores socioeconémicos y estruc-
turales. Por ello, en el andlisis que se presenta a continuacién exploramos el
impacto del itinerario formativo, de la clase social, de la generacién migratoria
y del género en la distribucién de expectativas y aspiraciones entre el alumnado
de la muestra. No se trata solo de explorar el efecto aislado de cada una de
estas variables, sino también, y sobre todo, de indagar cémo interactiian para
contribuir a la definicién de distintos horizontes educativos. Nuestro objetivo,
entonces, es conocer de qué forma estas variables influyen en la construccién
de unos escenarios de futuro que, a su vez, contribuyen en la definicién de
trayectorias educativas desiguales.

En primer lugar, y atendiendo a la distribucién de aspiraciones y expec-
tativas segun el itinerario formativo (tabla 2), el elemento que destaca es la
clara hegemonia de los estudios universitarios en el horizonte educativo del
alumnado de Bachillerato. Asi, un 77,7 % aspira a alcanzar esta titulacién una
vez finalice la actual etapa. Dicho de otro modo, mds de tres cuartas partes
de los y las jévenes que optan por el itinerario académico en la posobligatoria
aspiran a cursar posteriormente estudios universitarios. En este sentido, los
datos obtenidos apuntan a la consolidacién de la idea del Bachillerato como
una etapa propedéutica cuyo objetivo primordial es preparar la selectividad.®

5. A pesar de que la distribucién por especialidades formativas no es el objeto de este
articulo, vale la pena destacar que los cdlculos realizados para la variable «Géne—
To» son significativos aunque la intensidad de la relacién es baja (p < 0,01. V de
Cramer = 0,084).

6. Desde el punto de vista de las funciones que se atribuyen a cada itinerario formativo, este
resultado coincide con lo desarrollado por Tarabini y Jacovkis (2019b).
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Por otro lado, en lo relativo al alumnado que actualmente cursa estudios
de CFGM, la aspiracién de acceder a la universidad cae hasta un 38,5 %.
Esto supone una reduccién de mds de 39 puntos con relacién al alumnado de
Bachillerato. De hecho, la aspiracién de alcanzar una titulacién de Ciclo For-
mativo de Grado Superior (CFGS) es la mds frecuente entre los y las alumnas
de CFGM (39,7 %), aunque muy poco por encima de la aspiracién universi-
taria. Asi pues, dentro del itinerario de CFGM se observa un escenario donde
conviven dos horizontes de accién: la universidad y los CFGS.

Sin embargo, cuando ponemos el foco en las expectativas (es decir, las pre-
visiones o probablhdades asumidas para un futuro préximo), observamos que
la aspiracién de obtener una titulacién universitaria se reduce en ambos casos,
aunque de forma mucho mds pronunciada entre el alumnado de CFGM. En
el caso del alumnado de Bachillerato, el porcentaje continda estando cerca del
60 % y el incremento se da sustancialmente en los casos de «No lo sé». Desde
nuestro punto de vista, este hecho no manifiesta una reduccidn real de las
expectativas con relacién a las aspiraciones, sino que exhibe la mediacién que
la incertidumbre ejerce en la respuesta dada para las primeras. En este sentido,
no es casual que el resto de categorias formativas tenga una variacién residual
(de poco mds de 2 puntos), puesto que la reduccién de expectativas no es, en
este caso, una reduccién como tal.

En el caso del alumnado de CFGM, la situacién observada es muy diferente.
En este sentido, tan solo un 18,7 % espera ahora alcanzar una titulacién univer-
sitaria, y esta es la segunda categorfa menos seleccionada de las disponibles, tan
solo 1,6 puntos por encima del abandono de la trayectoria formativa una vez
finalizados los estudios posobligatorios actuales. De hecho, esta opcién emerge
con fuerza y crece de un 10,2 % en las aspiraciones hasta un no menospreciable
17,1 % en las expectativas. La opcién de alcanzar una titulacién de CFGS aglu-
tina casi un 43 % de las respuestas obtenidas, y es la categoria predominante
dentro de las expectativas del alumnado de CFGM. Esto apuntaria al impacto
de la estructura del sistema formativo en el horizonte de los y las jévenes, al
consolidar la idea de una doble red formativa: la académica, representada por
Bachillerato y universidad, y la profesional, con los CFGM y los CFGS como
protagonistas.

En segundo lugar, al introducir el origen social del alumnado encontramos
ciertos elementos que es interesante remarcar. Primero, tal y como comen-
tdbamos anteriormente, se observa que el alumnado de Bachillerato, inde-
pendientemente del perfil social, tiene unas aspiraciones y unas expectativas
superiores al de CFGM (tabla 3). Por ejemplo, con relacién a las aspiraciones,
la diferencia entre el alumnado de Bachillerato y el de CFGM a la hora de
expresar su voluntad de acceder a la universidad es de 10 puntos entre las cla-
ses acomodadas, de 34 puntos entre las clases medias, de 40 puntos entre las
clases trabajadoras y de 30 puntos entre el alumnado proveniente de entornos
sociales mds desfavorecidos. Lo mismo sucede con las expectativas de formali-
zar dicho acceso. En este caso, las diferencias son de 62 puntos entre las clases
acomodadas, de 35 puntos entre las clases medias, de 34 puntos entre las
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Tabla 2. Expectativas y aspiraciones segun itinerario formativo

Titulo de Ciclo
Secundaria Formativo de Titulo

posobligatoria Grado Superior universitario No lo sé

Bachillerato Aspiraciones™* 0,6 % 6,9 % 77,7 % 14,9 %
Expectativas*™* 0,3 % 11,5 % 57,4 % 30,8 %

CFGM Aspiraciones™* 10,2 % 39,7 % 38,5 % 11,5 %
Expectativas™* 171 % 42,8 % 18,7 % 21,5 %

Total Aspiraciones™ 52 % 22,4 % 59,2 % 13,3 %
Expectativas™* 8,2 % 26,3 % 39,1 % 26,4 %

*p < 0,05; * p <0,01. Valor de V de Cramer para la variable «Aspiraciones» = 0,48. Valor de V de Cramer
para la variable «Expectativas» = 0,530.

Fuente: elaboracién propia.

clases trabajadoras y de 20 puntos entre el alumnado en situacién de riesgo de
exclusién social. Estas diferencias ponen de manifiesto la relevancia del orden
escolar y apoyan las hipétesis que afirman que la institucién educativa juega un
rol importante en la reduccién de las expectativas y las aspiraciones de aquellos
alumnos que no cumplen los estdndares académicos (independientemente de su
origen social y, por lo tanto, de las variables contextuales de origen) (Dupriez,
et al., 2012; Romito, 2017).

Al mismo tiempo, es posible identificar una tendencia de reduccién de
las expectativas en funcién del perfil social, incluso para aquel alumnado que
cursa Bachillerato. Por ejemplo, entre los y las jévenes en la via académica, la
expectativa de acceder a la universidad se sitda en un 75,9 % para el alumnado
de clases acomodadas, y se reduce a un 62,1 % entre el de clase media, a un
50,3 % en el caso del de clase trabajadora y, finalmente, a un 32,6 % entre los
jévenes en situacién de riesgo de exclusién social. En este sentido, la diferencia
de expectativas entre los que se sitdan en el segmento superior de la estructura
social y los que se encuentran en el segmento inferior, a pesar de realizar el
mismo itinerario formativo, es de mds de 43 puntos. Asf pues, pese a que las
diferencias son menores que las observadas entre itinerarios, ponen de relieve
la importancia que sigue ejerciendo el perfil social a la hora de construir ima-
ginarios y horizontes de accién posibles.

En tercer lugar, en términos de generacién migratoria (tabla 4), se observa
el mismo patrén de relacién entre los itinerarios formativos y los procesos
de reduccién de las aspiraciones que ha sido sefialado anteriormente para la
variable «Clase social». Asi, con independencia de la generacién migratoria,
es notable el impacto que tiene el itinerario formativo sobre aspiraciones y
expectativas de los jévenes, asi como sobre la distancia entre unas y otras. No
obstante, m4s alld de las tendencias globales, también se identifican algunos
elementos especificamente interesantes que apelan a la generacién migratoria
como variable explicativa. En este sentido, destaca que el alumnado de prime-
ras generaciones, que frecuentemente se encuentra en situaciones sociales mds
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Tabla 3. Expectativas y aspiraciones segun itinerario formativo y clase social

Titulo de Ciclo
Secundaria  Formativo de Titulo

posobligatoria  Grado Superior  universitario No lo sé
Clases acomodadas Aspiraciones*  Bachillerato 0% 1,1% 81,5% 74 %

CFGM 143 % 14,3 % 71,4 % 0%
Expectativas*  Bachillerato 0% 3,7% 75,9 % 20,4 %
CFGM 14,3% 42,9 % 14,3 % 28,6 %
Clases medias Aspiraciones**  Bachillerato 0,3 % 5,8 % 79,7 % 14,2 %
CFGM 6,9 % 329% 45,7 % 145%
Expectativas**  Bachillerato 0% 8,4% 62,1 % 29,5 %
CFGM 16,2 % 39,3 % 272 % 17,3%
Clases trabajadoras Aspiraciones*  Bachillerato 1,6 % 73 % 76,4 % 14,7 %
CFGM 10,4 % 44 % 35,5% 10,1%
Expectativas**  Bachillerato 1% 16,8 % 50,3 % 31,9%
CFGM 17,6 % 431 % 16 % 23,3%
Situaciones Aspiraciones**  Bachillerato 0% 8,7% 67,4 % 23,9 %
de exclusion social CFGM 15,9 % 36,4 % 38,6 % 9,1%
Expectativas**  Bachillerato 0% 26,1 % 32,6 % 41,3%
CFGM 159 % 50 % 12,5% 21,6 %

*p < 0,05; ** p < 0,01. Valor de V de Cramer para la variable «Aspiraciones» dentro de la categoria «Cla-
ses acomodadas» = 0,370; «Clases medias» = 0,433; «Clases trabajadoras» = 0,460; «Situaciones de
exclusion social» = 0,438. Valor de V de Cramer para la variable «Expectativas» dentro de la categoria
«Clases acomodadas» = 0,613; «Clases medias» = 0,537; «Clases trabajadoras» = 0,455; «Situaciones
de exclusién social» = 0,404.

Fuente: elaboracién propia.

precarias, es aquel que sufre en menor medida el proceso de reduccién de las
aspiraciones.

Asi pues, y aunque las diferencias son pequefias y poco significativas (espe-
cialmente si se lo compara con el alumnado autéctono), el alumnado de pri-
meras generaciones es el que presenta diferencias porcentuales menores entre
aspiraciones y expectativas de acceso y consecucién del titulo universitario (de
20 puntos aproximadamente), con independencia del itinerario formativo que
esté cursando. Del mismo modo, esta tipologia presenta un menor porcentaje
(14 %) de alumnado que realiza actualmente los estudios de CFGM vy cree y
espera que su trayectoria educativa finalice en la secundaria posobligatoria. Esta
cifra se sitda por debajo tanto del 17 % obtenido para las segundas generaciones
como del 18 % obtenido para el alumnado autéctono. Ambos elementos son
atribuibles a lo que algunos autores han denominado «optimismo migrante».”

7. Este fendmeno describe el hecho de que los estudiantes de origen inmigrante aspiran a
carreras educativas mds ambiciosas que las que esperan seguir los hijos de los autéctonos de
su mismo origen socioeconémico y con un rendimiento escolar comparable (Ferndndez-
Reino, 2016).
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Tabla 4. Expectativas y aspiraciones segun itinerario formativo y generacion migratoria

Titulo de Ciclo

Secundaria  Formativo de Grado Titulo
posobligatoria Superior universitario  No lo sé
Autéctono Aspiraciones**  Bachillerato 0,8 % 6 % 79,1 % 141 %
CFGM 9,4 % 39,4 % 38,3% 12,9 %
Expectativas*™  Bachillerato 0,4 % 10,4 % 60,3 % 29 %
CFGM 17,9 % 42,1 % 17,4 % 22,6 %
Segundas Aspiraciones**  Bachillerato 0% 10,2 % 74,1 % 15,7 %
generaciones CFGM 10,1 % 40,6 % 40,6 % 8,7%
Expectativas*  Bachillerato 0% 13,9 % 45,4 % 40,7 %
CFGM 17,4 % 43,5 % 22,5% 16,7 %
Primeras Aspiraciones*™  Bachillerato 0% 8,7 % 68,6 % 21,7 %
generaciones CFGM 13,2 % 39,5 % 36,8 % 10,5 %
Expectativas*  Bachillerato 0% 19,6 % 52,2 % 28,3 %
CFGM 14 % 43,9 % 18,4 % 23,7 %

*p =< 0,05; ** p <0,01. Valor de V de Cramer para la variable «Aspiraciones» dentro de la categoria «Autédc-
tono» = 0,494; «Segundas generaciones» = 0,434; «Primeras generaciones» = 0,409. Valor de V de Cramer
para la variable «Expectativas» dentro de la categoria «Autoéctono» = 0,558; «Segundas generaciones» =
0,489; «Primeras generaciones» = 0,397.

Fuente: elaboracion propia.

Por ultimo, en términos de género se observa cierta polarizacién de los resul-
tados obtenidos (tabla 5). En este sentido, se identifica que las chicas presentan
mayores aspiraciones de acceso a la universidad, independientemente del itine-
rario realizado, as{ como una menor reduccién de estas, especialmente en el caso
de las que realizan CFGM. Sin embargo, también son las que, desde el itinerario
profesional, presentan mayores indicadores de no continuidad de su trayectoria
educativa una vez superada la etapa de secundaria posobligatoria (19 %). Por
otro lado, los chicos presentan una mayor presencia de los CEGS en su horizonte,
especialmente aquellos que cursan un CFGM (47 % frente al 34 % presentado
por las chicas). Para finalizar, no se constatan diferencias en clave de género en
cuanto a la aparicién de procesos de incertidumbre en la consolidacién de las
expectativas educativas. Asi, el porcentaje de «No lo sé» se sittia en torno al 30 %
para los y las jévenes que cursan Bachillerato y alrededor del 20 % en el caso de
los y las jévenes que realizan CFGM.

En definitiva, los resultados obtenidos ponen de manifiesto dos elemen-
tos. En primer lugar, exhiben el papel activo que las variables estructurales
(perfil social, origen migratorio y género) juegan en la construccién de deter-
minados y desiguales horizontes de accién. No obstante, también muestran
que, en determinados casos, el perfil social o el origen migratorio pueden
ejercer como «elementos protectores» frente a la reduccién de las expectati-
vas con relacién a las aspiraciones. Ello se observa en la menor reduccién de
expectativas entre el alumnado de clases medias o, de forma contraintuitiva,
entre el alumnado de primera generacién. En el primer caso, podemos atri-
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Tabla 5. Expectativas y aspiraciones segun itinerario formativo y género

Titulo de Ciclo
Secundaria  Formativo de Titulo

posobligatoria Grado Superior universitario No lo sé
Hombre Aspiraciones™ Bachillerato 0,4 % 6,6 % 76,4 % 16,7 %
CFGM 8,7 % 47,3 % 31,1 %  129%

Expectativas*™* Bachillerato 0,8 % 12 % 56,2 % 31 %
CFGM 14,4 % 46,2 % 182% 212%
Mujer Aspiraciones™ Bachillerato 0,2 % 6,1 % 79,4 % 14,2 %
CFGM 11,3 % 33,5 % 448 % 10,4 %
Expectativas*™ Bachillerato 0% 10 % 58,6 % 31,4 %
CFGM 18,8 % 40,2 % 194% 21,7%

*p =< 0,05; ** p < 0,01. Valor de V de Cramer para variable «Aspiraciones» dentro de la categoria «<Hom-
bre» = 0,537; «Mujer» = 0,454. Valor de V de Cramer para variable «Expectativas» dentro de la categoria
«Hombre» = 0,517; «Mujer» = 0,547.

Fuente: elaboracién propia.

buirlo al hecho de que las clases medias transitan por un modelo «hecho a
medida», objetiva y subjetivamente (Zanten, 2007). En el segundo, a una
menor disposicion de informacién sobre la naturaleza selectiva del proceso de
acceso a la educacién posobligatoria. En segundo lugar, los resultados ponen
de manifiesto el papel claro que el orden escolar y la desigual construccién
de los itinerarios educativos juegan en este proceso reductor de expectativas.
En algunos casos, de hecho, este impacto mediador es incluso mds intenso
que el de las variables de desigualdad estructural. Asi, como se ha mostrado
a lo largo del andlisis, el impacto del itinerario educativo puede superar al
del perfil socioeconédmico en la configuracién de las expectativas y las aspi-
raciones de los y las jévenes.

6. Conclusién

Las transiciones a la educacién secundaria posobligatoria pueden entenderse
como procesos complejos, atravesados por distintos factores estructurales, del
sistema educativo y de las propias biografias de los y las jévenes. Los cambios
que estdn experimentando las pautas de transicidn y las trayectorias juveniles
han sido considerados como procesos de desestandarizacién a través de los
cuales se incrementan los caminos posibles a seguir en la construccién de la
trayectoria vital. No obstante, la desestandarizacién no ha implicado necesa-
riamente un incremento de las oportunidades educativas (Furlong, 2009) y,
como hemos visto a lo largo del texto, las desigualdades de cardcter estructural
y sistémico se mantienen entre el alumnado. Estas desigualdades son visibles
tanto en la forma de distribuirse el alumnado entre las vias profesional y aca-
démica como en la manera de construir sus expectativas y aspiraciones. En
este sentido, los futuros deseados y los futuros previstos por los y las jévenes
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reflejan una estructura social y un sistema educativo desiguales que les provee
de oportunidades educativas y vitales dispares.

A modo de conclusidn, en este dltimo apartado sefialamos tres cuestiones
centrales que emergen de los resultados de nuestro andlisis.

La primera remite a la caracterizacién de la composicién de los itinerarios
formativos en términos sociodemogréficos. Tal y como se muestra en el aparta-
do de contextualizacién y como ha sefialado también la literatura de este campo
(Calero, 2008; Tarabini y Jacovkis, 2019b), la composicién de los itinerarios
académico y profesional refleja desigualdades de género, origen migratorio
y perfil social. A pesar del aumento de la oferta en CFGM vy de los cambios
positivos con relacién a su prestigio social, parece claro que las clases medias
siguen estando sobrerrepresentadas en el Bachillerato, y las clases trabajadoras
en los CFGM. Del mismo modo, la evidencia es abundante al sefialar la sobre-
rrepresentacion del alumnado de origen migrado en el itinerario profesional,
as{ como la reproduccién de pautas de género en la distribucién de chicos y
chicas en las distintas especialidades formativas (Lappalainen et al., 2013).

La segunda y la tercera hacen referencia directa al andlisis de expectativas y
aspiraciones desarrollado en el texto. Por un lado, los datos obtenidos muestran
el impacto que tienen las variables sociodemogréficas sobre la construccién de
escenarios de futuro por parte de los y las jévenes. Asi, hemos visto que el perfil
socioeconémico tiene una relacién inversa con las expectativas y las aspiraciones,
tanto en jévenes que estudian Bachillerato como en los que estudian CFGM. En
este sentido, vemos que las expectativas y las aspiraciones reflejan una estructura
social desigual (Curran, 2017). Al mismo tiempo, sostiene la literatura de este
dmbito (Dupriez et al., 2012; Ball et al., 2002), expectativas y aspiraciones pue-
den funcionar como mecanismos para reproducir estas desigualdades al rebajar
las metas que los estudiantes se marcan, con independencia de su capacidad para
alcanzarlas. En este punto, es preciso sefialar la inadecuacién de las estrategias
de activacién y de responsabilizacién individual a través de las que distintos
gobiernos han pretendido aumentar la permanencia de los jévenes en el siste-
ma educativo y la mejora de su formacién para la insercién en el mercado de
trabajo (Rodriguez-Soler y Verd, 2018; Serrano y Martin, 2017). Tal y como
se ha mostrado en el andlisis, es posible detectar pautas de clase, género y ori-
gen migratorio en la configuracién de las expectativas y de las aspiraciones del
alumnado. En este contexto, jes adecuado disefar estrategias de intervencion
orientadas a aumentar aspiraciones y expectativas sin intervenir en los contextos
sociales e institucionales que producen su desigualdad?

Por otro lado, es fundamental sefialar el impacto de la arquitectura del
sistema educativo y del propio orden escolar sobre los futuros que imaginan
los y las jévenes de los itinerarios académico y profesional. Aunque el andlisis
presentado no puede discernir con precisién entre los elementos propios de la
divisién por itinerarios (tracking) y los relativos a los procesos que tienen lugar
dentro de cada institucién, tanto durante la etapa de secundaria obligatoria
como durante la etapa posobligatoria, la literatura existente nos da algunas
orientaciones que merece la pena sefialar.
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En primer lugar, el impacto del itinerario sobre las expectativas y las aspira-
ciones de los jévenes por encima del que tiene el resto de variables estructurales
analizadas coincide con la evidencia presentada por Lee (2014). El efecto de la
separacién entre los dos itinerarios formativos no afecta tinicamente al alum-
nado en peor situacién socioeconémica, sino que también impacta de forma
negativa sobre la equidad del sistema (Hanushek y Wéfmann, 2006). Es mds,
estos trabajos apuntan a un efecto negativo mayor cuanto mds temprano se
realiza la divisién de itinerarios. En este sentido, aunque en el caso espanol esta
divisién se da en un momento relativamente tardio de la trayectoria educativa,
es preciso reclamar mds atencién al desarrollo de una etapa secundaria obliga-
toria realmente comprensiva, que no premie el conocimiento académico por
encima del profesional y marque asf las trayectorias educativas en términos de
prestigio y utilidad social (Tarabini y Jacovkis, 2019a).

En segundo lugar, es necesario considerar los procesos que se desarro-
llan dentro de cada institucién educativa, tanto en la secundaria obligatoria
como en la posobligatoria, pues sus 6rdenes escolares tienen efectos sobre
lo que aspiran y esperan los y las jévenes. Como sugieren los resultados de
este trabajo, y como recoge ampliamente la literatura en el campo de las
transiciones y de las trayectorias educativas (Lahelma, 2009; Walther et al.,
2015), la institucién escolar es un espacio central en la (re)produccién de
patrones de clase, género y origen migratorio. En este contexto, el papel
de docentes y profesionales de la orientacién es clave para entender cémo
se «enfrfan»® las expectativas y las aspiraciones del alumnado. Sea por temor
a una frustracién posterior por falta de posibilidades materiales para seguir
determinados estudios; sea por atribucién de mayor o menor capacidad; sea
por tratar de evitar una ruptura con los estereotipos de género, o con los
deseos familiares; la cuestion es que parece frecuente que las elecciones del
alumnado se orienten de acuerdo con un enfriamiento de sus expectativas.
Este proceso de enfriamiento no tiene por qué ser voluntario o intencionado
para tener un impacto significativo en la interiorizacién y la reproduccién
del orden escolar.

A lo largo de este articulo se ha analizado el impacto de variables estructura-
les y del sistema educativo sobre la construccidn de expectativas y aspiraciones
por parte de los y las jévenes de primer curso de la educacién secundaria poso-
bligatoria. Sin dejar de lado la importancia de los elementos biogrificos que
dan sentido a sus trayectorias vitales, es fundamental abordar las desigualdades
en los futuros que el alumnado imagina para si desde el punto de vista de la
estructura social y del sistema educativo. Como muestra el andlisis presentado,
la interaccién entre variables del sistema educativo y otras de cardcter estructu-
ral dibuja escenarios de futuro desiguales para el alumnado que no se agotan
con el andlisis de cada una de las variables de forma independiente.

8. Tomando las aportaciones de Goffman, la literatura en este campo habla de este proceso
como proceso de «cooling oup o enfriamiento de las expectativas (Walther et al., 2015: 357).



Imaginando futuros distintos. Los efectos de la desigualdad... Papers 2020, 105/2 299

Financiamiento

Este articulo se ha desarrollado en el marco de la investigacién «Edupost16.
La construccién de las oportunidades educativas post-16. Un andlisis de las
transiciones a la educacién secundaria post-obligatoria en contextos urbanos»
(http://edupost16.es), financiada por el Ministerio de Economia y Competi-
tividad Espanol para el periodo 2016-19 (CSO2016-80004-P).

Referencias bibliograficas

ARCHER, Louise; HoLLiNGwORTH, Sumi; HaLsaLL, Anna (2007). «University’s not for
Me — I'm a Nike Person’: Urban, Working-Class Young People’s Negotiations of
Style’, Identity and Educational Engagement». Sociology, 41 (2), 219-237.
<https://doi.org/10.1177/0038038507074798>.

ARMSTRONG, Patrick lan; CromBIE, Gail (2000). «Compromises in Adolescents’
Occupational Aspirations and Expectations from Grades 8 to 10». Journal of Voca-
tional Behavior, 56 (1), 82-98.
<https://doi.org/10.1006/jvbe.1999.1709>.

Bavt, Stephen J.; Davies, Jackie; Davip, Miriam; Reay, Diane (2002). «“Classifi-
cation” and “Judgement”: Social class and the “cognitive structures” of choice of
Higher Education». British Journal of Sociology of Education, 23 (1), 51-72.
<https://doi.org/10.1080/01425690120102854>.

Beat, Sarah J.; CRocKETT, Lisa J. (2010). «Adolescents” Occupational and Educational
Aspirations and Expectations: Links to High School Activities and Adult Educa-
tional Attainment». Developmental Psychology, 46 (1), 258-265.
<https://doi.org/10.1037/20017416>.

Beck, Ulrich (1992). Risk Society: Towards a New Modernity. Londres: Sage

BErNARDI, Fabrizio; REQUENA, Miguel (2010). «Desigualdad y puntos de inflexién
educativos: el caso de la educacién post-obligatoria en Espafar. Revista de Educa-
cién, nimero extraordinario, 93-118.

Bicaart, Andrew; WALTHER, Andreas (2005). «Coping with Yo-Yo Transitions: Young
Adults’ Struggle for Support, between Family and State in Comparative Perspective».
En: Leccarpi, Carmen; Ruspint, Elisabetta (eds.). A New Youth?: Young People, Gen-
erations and Family Life. Ashgate Publishing.

BrossreLp, Hans-Peter; SHavIT, Yossi (2011). «Persisting Barriers: Changes in Edu-
cational Opportunities in Thirteen Countries». En: ArRum, Richard; BeatTig,
Irenee R.; Forp, Karly (eds.). The Structure of Schooling. Readings in Sociology of
Education. Londres: Sage.

Bourbieu, Pierre (1973). Cultural reproduction and social reproduction. Londres: Tavis-
tock, 178.

BoXER, Paul; GOLDSTEIN, Sara E.; DELorENzo, Tahlia; Savoy, Sarah; MErcapo, Igna-
cio (2011). «Educational aspiration-expectation discrepancies: Relation to socioeco-
nomic and academic risk-related factors». Journal of Adolescence, 34 (4), 609-617.
<https://doi.org/10.1016/j.adolescence.2010.10.002>.

Brunira, Kristiina; Kurkr, Tuuli; LaAHELMA, Elina; LEHTONEN, Jukka; MIETOLA,
Reetta; Patmu, Tarja (2011). «Multiple Transitions: Educational Policies and
Young People’s Post-Compulsory Choices». Scandinavian Journal of Educational
Research, 55 (3), 307-324.
<https://doi.org/10.1080/00313831.2011.576880>.



300 Papers 2020, 105/2 Judith Jacovkis; Alejandro Montes; Mart{ Manzano

CALERO, Jorge (2008). «Problemas en el acceso a la educacién postobligatoria en
Espana». Revista de Sociologia de la Educacién (RASE), 1 (1), 49-61.

CAsTEJON, Alba; PAmiEs, Jordi (2018). «Los agrupamientos escolares: expectativas,
précticas y experiencias». Tendencias Pedagdgicas, (32), 49-64.
<https://doi.org/10.15366/tp2018.32.004>.

CuconaTo, Morena; WALTHER, Andreas (2015). «“Doing transitions” in education».
International Journal of Qualitative Studies in Education, 28 (3), 283-296.
<https://doi.org/10.1080/09518398.2014.987851>.

CurraN, Marta (2017). «;Qué lleva a los jévenes a dejar los estudios? Explorando los
procesos de (des)vinculacién escolar desde una perspectiva de clase y género». Tesis
doctoral. Barcelona: Universitat Autdbnoma de Barcelona.

DEPARTAMENT D’ENSENYAMENT (2019). «Estadistica de 'Ensenyament, curs 2018-19».
Barcelona: Departament d’Ensenyament. Ultimo acceso, 15/10/2019.
<http://ensenyament.gencat.cat/ca/departament/estadistiques/estadistiques-ensen-
yament/curs-actual/>.

Dusow, Eric F.; Boxer, Paul; Huesmann, L. Rowell (2009). «Long-term Effects of
Parents’ Education on Children’s Educational and Occupational Success: Medi-
ation by Family Interactions, Child Aggression, and Teenage Aspirations». Mer-
rill-Palmer Quarterly (Wayne State University Press), 55 (3), 224.
<https://doi.org/10.1353/mpq.0.0030>.

Duprrikz, Vincent; MONSEUR, Christian; CAMPENHOUDT, Monseur van; LAFONTAINE,
Dominique Marie (2012). «Social Inequalities of Post-secondary Educational Aspi-
rations: Influence of Social Background, School Composition and Institutional
Contextr. European Educational Research Journal, 11 (4), 504-519.
<https://doi.org/10.2304/eerj.2012.11.4.504>.

ELias, Marina; Daza, Lidia (2017). «;Cémo deciden les jévenes la transicién a
la educacién postobligatoria? Diferencias entre centros publicos y privados-
concertados». Revista de Sociologia de la Educacién (RASE), 10 (1), 5-22.
<https://doi.org/10.7203/RASE.10.1.9135>.

FERNANDEZ-REINO, Marifia (2016). «Immigrant optimism or anticipated
discrimination? Explaining the first educational transition of ethnic minorities in
England». Research in Social Stratification and Mobility, 46, 141-156.
<https://doi.org/10.1016/j.rssm.2016.08.007>.

FurrLong, Andy (2009). «Revisiting transitional metaphors: reproducing social
inequalities under the conditions of late modernity». Journal of Education and
Work, 22 (5), 343-353.
<https://doi.org/10.1080/13639080903453979>.

FurLonG, Andy; BicgarTt, Andy (1999). «Framing “Choices”: A Longitudinal Study
of Social Aspirations among 13- to 16-year-olds». Journal of Education and Work,
12 (1), 21-36.
<https://doi.org/10.1080/1363908990120102>.

GaLE, Trevor; PARKER, Stephen (2015). «To aspire: A systematic reflection on under-
standing aspirations in higher education». The Australian Educational Researcher,
42 (2), 139-153.
<https://doi.org/10.1007/s13384-014-0165-9>.

GILLBORN, David; Rorrock, Nicola; VINCENT, Carol; BaLL, Stephen J. (2012). «You gota
pass, so what more do you want?: Race, class and gender intersections in the educational
experiences of the Black middle class». Race, Ethnicity and Education, 15 (1), 121-139.
<https://doi.org/10.1080/13613324.2012.638869>.



Imaginando futuros distintos. Los efectos de la desigualdad... Papers 2020, 105/2 301

HanusHEk, Eric A.; W6ssmann, Ludger (2006). «Does Educational Tracking Affect
Performance and Inequality? Differences in Differences Evidence across Coun-
tries». The Economic Journal, 116 (510), 63-76.
<https://doi.org/10.3386/w11124>.

Hecna, Kristinn (2014). «Changing educational aspirations in the choice of and tran-
sition to post-compulsory schooling — a three-wave longitudinal study of Oslo
youthy. Journal of Youth Studies, 17 (5), 592-613.
<https://doi.org/10.1080/13676261.2013.853870>.

Hobxinson, Phil; Sparkes, Andrew C. (1997). «Careership: a sociological theory of
career decision makingy. British Journal of Sociology of Education, 18 (1), 29-44.
<https://doi.org/10.1080/0142569970180102>.

Krartas, Nabil (2015). «Students’ aspirations, expectations and school achievement:
What really matters?». British Educational Research Journal, 41 (5), 731-748.
<https://doi.org/10.1002/berj.3171>.

KiLpi-JakoNeN, Elina (2011). «Continuation to upper secondary education in Fin-
land: Children of immigrants and the majority compared». Acta Sociolégica, 54
(1), 77-106.
<https://doi.org/10.1177/0001699310392604>.

LaHELMA, Elina (2009). «Dichotomized Metaphors and Young People’s Educational
Routes». European Educational Research Journal, 8 (4), 497-507.
<https://doi.org/10.2304/eerj.2009.8.4.497>.

LAPPALAINEN, Sirpa; MiETOLA, Reetta; LaAHELMA, Elina (2013). «Gendered divisions
on classed routes to vocational education». Gender and Education, 25 (2), 189-205.
<https://doi.org/10.1080/09540253.2012.740445>.

Leg, Bommi (2014). «The influence of school tracking systems on educational expec-
tations: a comparative study of Austria and Italy». Comparative Education, 50 (2),
206-228.
<https://doi.org/10.1080/03050068.2013.807644>.

Markus, Hazel; Nurtus, Paula (1986). «Possible selves». American Psychologist, 41
9), 954-969.

RiNNE, Risto; SiLvENNOINEN, Heikki; JARvINEN, Tero; TIKKANEN, Jenni (2019).
«Governing the Normalisation of Young Adults through Lifelong Learning
Policies». En: PARREIRA, Marcelo Do Amaral; KovacrEeva, Siyka; Ramsra, Xavier
(eds.). Lifelong Learning Policies for Young Adults in Europe. Navigating between
Knowledge and Economy. Bristol: Policy Press.

RODRIGUEZ-SOLER, Joan; VERD, Joan Miquel (2018). «The design and deployment of
the youth guarantee system in Spain. A documentary analysis». Revista Espariola
de Sociologia, 27 (3), 395-412.
<https://doi.org/10.22325/fes/res.2018.22>.

Romrro, Marco (2017). «Governing through guidance: an analysis of educational
guidance practices in an Italian lower secondary school». Discourse: Studies in the
Cultural Politics of Education, 1-16.
<https://doi.org/10.1080/01596306.2017.1314251>.

SERRANO, Amparo; MARTIN, Paz (2017). «From ‘Employab-ility’ to ‘Entrepreneur-
ial-ity’ in Spain: youth in the spotlight in times of crisis». Journal of Youth Studies,
20 (7), 798-821.
<https://doi.org/10.1080/13676261.2016.1273513>.

TaraBINI, Aina; CURRAN, Marta; CasTEJON, Alba; MonTEs, Alejandro (2018).
«Framing youth educational choices at the end of compulsory schooling: the



302 Papers 2020, 105/2 Judith Jacovkis; Alejandro Montes; Mart{ Manzano

Catalan case». En: TARABINI, Aina; INGRAM, Nicola (eds.). Educational Choices,
Transitions and Aspirations in Europe: Systemic, Institutional and Subjective Chal-
lenges. Londres: Routledge

TARABINT, Aina; Jacovkis, Judith (2019a). «;Qué conocimiento para quién? Itinerarios
escolares, distribucién del conocimiento y justicia escolar». Revista e-Curriculum,
17 (3), 880-908.
<https://doi.org/10.23925/1809-3876.2019v17i3p880-908>.

— (2019b). «Transicions a I'educacié secundaria postobligatoria a Catalunya». En:
Riera, Jordi (ed.). Reptes de l'educacié a Catalunya. Anuari 2018. Barcelona: Fun-
dacié Jaume Bofill.

Turupp, Martin; LAUDER, Hugh; RoBinson, Tony (2002). «School composition
and peer effects». International Journal of Educational Research, 37 (5), 483-504.
<https://doi.org/10.1016/S0883-0355(03)00016-8>.

TIKKANEN, Jenni; BLEDOWsKI, Piotr; FELCZAK, Joanna (2015). «Education systems
as transition spaces». International Journal of Qualitative Studies in Education, 28
(3), 297-310.
<https://doi.org/10.1016/S0883-0355(03)00016-8>.

WALTHER, Andreas (2006). «Regimes of youth transitions: Choice, flexibility and
security in young people’s experiences across different European contexts». Young,
14 (2), 119-139.
<https://doi.org/10.1177/1103308806062737>.

WALTHER, Andreas; WARTH, Annegret; ULE, Mirjana; Bois-ReymonD, Manuela du
(2015). «“Me, my education and I”: constellations of decision-making in young
people’s educational trajectories». International Journal of Qualitative Studies in
Education, 28 (3), 349-371.
<https://doi.org/10.1080/09518398.2014.987850>.

WyN, Johanna; DwyER, Peter (2002). «New Patterns of Youth Transition in Educa-
tion». International Social Science Journal, 52 (164), 147-159.
<https://doi.org/10.1111/1468-2451.00247>.

ZANTEN, Agnes van (2007). «Reflexividad y eleccién de la escuela por los padres de la
clase media en Francia». Revista de Antropologia Social, 16, 245-277.





