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CAPITULO 19 )
EL DISCURSO PEDAGOGICO DE LA FORMACION PROFESIONAL

EN EL ESTADO ESPANOL

ALMUDENA A. NAVAS SAURIN, MIiRIAM ABIETAR LOPEZ
Y ESPERANZA MERI CRESPO

Eltrabajo [...] es mas que el trabajo, y por lo tanto el no traba-
jo es mas que el desempleo, lo que no es poco decir. Por otra
parte, la caracteristica mas perturbadora de la situacién actual
es sin duda la reaparicién del perfil de "los trabajadores sin
trabajo” alos que se refiri6 Hannah Arendt, los cuales ocupan
literalmente en la sociedad un lugar de supernumerarios, de

“inttiles para el mundo”.
CasTEL (1995/1997: 390)

1. LA FQRMACIC)N PROFESIONAL:
A LA BUSQUEDA DE UN CAMPO PROPIO

En el presente capitulo presentaremos los discursos actuales, aunque histérica-
mente situados, en torno a la formacién profesional. Para comprender dichos
discursos observamos que es preciso tratar no solo la consideracion social que
]a formacién para el trabajo ha tenidoy tiene enla sociedad que habitamos, sino
su estructura formal, su evolucion y las investigaciones que muestran las ten-
siones que genera abordar la formacién para el trabajo desde posiciones epis-
temolégicas diferenciadas. Las autoras partimos de la premisa de considerar
1a formacién profesional un campo propio que permite el acceso a posiciones
sociales diferenciadas; la distribucién de titulos con valores sociales diferen-
ciados es productiva para el actual espiritu del capitalismo (Boltanskiy Chiape-
llo, 1999/2002) al convertirse estos en la pieza fundamental para la generacion
de identidad profesional. La identidad es lo que permite explicar por qué al-
gunas profesiones se mantienen feminizadas o masculinizadas o por queé otras
tienen una consideracién social menor o mayor, a pesar de surgir todas de co-
nocimientos relevantes para la vida humana en comun (a fin de cuentas, como
dijera Nietzsche, la vida, sin musica, seriaun error). Las identidades se pueden
leer como identidades pedagoégicas, es decir, como resultado del éxito o fracaso
al pasar por lo que Castel (1995/1997) lamé las “politicas de integracién”. Las
identidades pedagogicas son entendidas aqui como el resultado de insertar una
carrera profesional en una base social (Bernstein, 1996/1998).

Antes de la sociedad salarial, las personas se formaban en un oficio en-
trando de aprendices en los lugares de trabajo, y el aprendizaje se producia sin
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necesidad de una estructura formativa que participara en el mismo. La revolu-
ci6n industrial, el surgimiento de la sociedad salarial, la expansién de las ciu-
dades y la progresiva circulacién de conocimiento con base cientifica —que no
teolégica— promovieron que la formacién yla educacién de los y las futuras ciu-
dadanas, en torno al trabajo, se organizaran, dando paso a la versién moderna
de las ciencias de la educacién o pedagogia. Uno de los primeros objetivos de
quienes se dedicaron a la pedagogia, como en el resto de las ciencias sociales,
fue el de racionalizar, bajo una légica tecnocréticay racionalista, no solo las di-
versas formas de impartir docencia y relacionarse con la infancia y la juven-
tud, sino, especialmente, la ordenacién de lo que se ha venido a llamar “sistema
educativo”. De aquella organizacién primera poco queda, si se mira con deteni-
miento, pero la fuerza de la costumbre parece ser poderosa en nuestra sociedad,
en la que se mantiene el curriculum heredado de la antigiiedad clasica bajo la
forma del trivium y el quadrivium (Da Silva, 1999/ 2001).

Lo que en su momento surgié como cursos preocupacionales, especial-
mente dirigidos a poblaciones de jévenes descarriados o para personas con
algn tipo de diversidad funcional, se vino a establecer como lo que se cono-
ce como Formacién Profesional (FP, en adelante), cotidianamente, y que, en
el Estado espafiol, desde el afio 2002, se denomina el Sistema Nacional de las
Cualificaciones y Formacién Profesional (SNCFP, en adelante). El SNCFP reco-
ge el Catalogo Nacional de Cualificaciones Profesionales (CNCP, en adelante),
es decir, todas aquellas cualificaciones profesionales susceptibles de recono-
cimiento y acreditacion, identificadas en el sector productivo en funcién de las
competencias que se deben ostentar para el ejercicio profesional. El SNCFP
comprende las cualificaciones profesionales del sistema productivo espafiol,
como indica el propio ministerio en su web especializada!, organizandolas en
familias profesionales y niveles y constituyendo la base y el referente para ela-
borar la oferta formativa, es decir, los diversos titulos de FP y los certificados de
profesionalidad.

Si dicha definicién laleyese una persona “extranjera”, podria suponer que,
si un ciudadano o ciudadana quiere acceder al sistema productivo —ser profe-
sional en una familia profesional—, debe pasar, necesariamente, por los diver-
sos cursos que organiza el SNCFP. Craso error, como bien sabemos. La norma-
tiva que regula el acceso, mediante algan tipo de estudios, al sistema productivo
establece, ademés de la via del SNCFP, el acceso a este tras la realizacién de los
estudios secundarios obligatorios, nunca antes de tener 16 atios de edad e in-
cluso en caso de no haberlos superado satisfactoriamente, asi como los estudios
de caracter universitario. Estas dos vias, si bien permiten la entrada al mercado
de trabajo, en mejores condiciones quienes ostentan el titulo universitario que

1. https://www.todofp.es/.
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quienes tan solo tienen estudios secundarios —o ni eso—, se construyen dis-
cursiva, pedagégica y organizativamente al margen de los estudios de FP. Cabe
preguntarse si la diferenciacion es producto de una inercia social, mantenida al
resultar beneficiosa para quienes detentan la posicién social privilegiada (uni-
versitariosy universitarias), o si hay algo en 1a esencia de los estudios de FP que
la hacen merecedora de considerarla un campo propio.

En este capitulo describiremos la arena pedagégica, o campo pedagdgico,
poniendo especial atencién a la FP, para lo cual lo hemos dividido en tres apar-
tados relevantes siguiendo las formulaciones de la teoria del discurso pedag6-
gico de Basil Bernstein? (1990/ 1993): la generacién del discurso pedagoégico,
que hace referencia a la formacién del discurso oficial a nivel macro entre tres
contextos (Estado, control simbélico y economia); en segundo lugar, la recon-
textualizacion pedagégica (aquellos discursos que se ponen a circular para or-
denar la accién en FP, a nivel conceptual y politico en contextos determinados,
como el caso del Estado espaﬁol); y, por dltimo, la practica pedagoégica dela FP,
donde presentamos una forma de abordarla, de entre las posibles que hay, con
el objeto de generar descripciones de dicha practica sobre la base de sus efectos
pedagogicos y sociologicos.

Cabe sefialar que entendemos la FP como una forma de acceder al conoci-
miento sobre el orden social que habitamos, por lo que los cambios en el seno
de las organizaciones educativas y de los discursos dan cuenta, dada su relacion
de mutua dependencia, de los cambios en dicho orden social a nivel macro. Par-
timos de la constatacién de que la arena de laformacion profesional, sus discur-
sos, agencias relevantes y agentes se hallan sometidos a unas relaciones sociales
(o pedagbgicas) que se pueden describir en términos de la violencia simbélica
que las articula, y que la estructura de la FP, el actual SNCFP, se constituye en
una forma de “tirania cultural” (Bourdieu y Passeron, 1970). En palabras del
propio Bernstein, junto con Mario Diaz (1985: 11), cabe prestar atencién al tipo
de procedimientos que controlan el discurso (su generaci6n, recontextualiza-
ciény puesta en préctica), es decir:

Alas condiciones mediante las cuales se reproducen los discursos, a la imposicion de cier-
tas reglas sobre los individuos que los sostienen y a las restricciones sobre el acceso al
discurso. Estos procedimientos operan como un “enrarecimiento delos sujetos hablantes”,
bien sea, mediante los rituales (calificaciones, gestos, conductas), o reservando la produc-
ci6n del discurso a “sociedades de discurso” o subordinando los individuos a cierto tipo de
enunciacién a través de las "doctrinas”, o controlando la apropiacién social del discurso, es

2. Si bien no es necesario conocer la teoria del discurso pedagdgico de Basil Bernstein para seguir el
capitulo, las autoras recomiendan la lectura de Bernstein y Diaz (1985). Usamos los conceptos ahi
explicados a modo de rejilla que dota de estructuraa conocimientos aqui desplegados sobre la forma-
cién profesional en el contexto espaiiol.
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decir, excluyendo (como expresa en "Mas all4 del bien y del mal™) (1971)3 a aquellos que
no tienen derecho al conocimiento, que tienen derecho solamente a una parte del conoci-
miento.

2. LA GENERACION DEL DISCURSO PEDAGOGICO

Al analizar el nivel macro del discurso pedagégico, en los contextos de su ge-
neracién, nos detendremos en dos aspectos relevantes: por un lado, en la es-
tructura del SNCFP y, en segundo lugar, en un anilisis de en interés de quién
se han formulado las reformas en esta arena pedagogica, dada la confluencia de
intereses entre el sistema econémico, el sistema politico y el sistema simbélico.
Si bien nos centraremos en el contexto espaiiol, este no es independiente de las
regulaciones que se producen a nivel europeo. Una parte importante de la nor-
mativa que se lleva a cabo va de la mano de las directrices europeas. En la arena
de la formacién profesional, es conveniente revisar la impresionante produc-
ci6n de la agencia europea CEDEFOP (European Centre for the Development of
Vocational Training).

Las agencias y agentes sociales que participan en la elaboracién de la nor-
mativa en materia de FP en el contexto espafiol son:

1. Los agentes sociales, como los sindicatos o las fundaciones con encargo
en esta materia.

2. ElInstituto de las Cualificaciones Profesionales (INCUAL).

3. El Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y Formacién del
Profesorado.

4. ElServicio Publico de Empleo Estatal.

5. ElMinisterio de Educacién y Formacién Profesional (MEFP).

6. El Ministerio de Industria, Comercio y Turismo. La accién combinada
de estas agencias y agentes produce los textos que contienen los princi-
pios dominantes de la sociedad, asi como los intereses que en este
periodo histérico concreto se persiguen para quienes estudian FP.

2.1. LA ESTRUCTURA DEL SISTEMA DE FORMACION PROFESIONAL,
ENTRE EL PRESENTEY EL FUTURO

La Ley Organica 3/2022, de ordenacion e integraciéon de la Formacién Profe-
sional es el marco normativo de rango superior que estructura el sistema de FP

3. Los autores hacen referencia a una de las lecciones que aparece en la obra de Foucault Las palabras y
las cosas.
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en el Estado espafiol, aunque, como bien sabemos, la competencia en materia
de educacién la tienen las comunidades auténomas (CC AA) desde que en 1990
la LOGSE ampliara, para la practica totalidad del Estado, la facultad de estas, y
asipoder incluir en cada territorio la diversidad cultural y linguiistica. La trans-
ferencia de competencias no impide que sea el Ministerio de Educacién, como
méxima agencia para regular la formacién en el contexto espafiol, el encargado
de proponer y establecer la politica general con respecto a la formaci6n profe-
sional concretada por las CC AA que se encargan del desarrollo legislativo y la
gestion de la educacién en su territorio. La estructura de los ciclos formativos
es: Ciclos de FP Basica (CFPB), correspondientes al nivel ISCED* 3.5.3; Giclos
Formativos de Grado Medio (CFGM), que corresponden a ISCED 3B; y Ciclos For-
mativos de Grado Superior (CFGS), situados en el nivel ISCED 5B; estas dos 1l-
timas pueden desarrollarse en modalidad dual.

La LOMLOE sostiene que revisa la FP con dos finalidades: la mejora en el
reconocimiento social de los itinerarios formativos de formacién profesional,
para aproximar las tasas de alumnado que opta por esta via a las del resto de los
paises europeos; la segunda, la flexibilizacion de las ensefianzas y la agilizacion
de los procesos de incorporacion de nuevos contenidos. Para ello, por un lado,
se establece que comprende los CFPB, de grado medio (GM) y de grado superior
(GS), asi como los cursos de especializacion, todos ellos con una organizacion
modular, de duracién variable, que integre los contenidos teérico-practicos
adecuados a los diversos campos profesionales. Por otra parte, los titulos de FP
estaran referidos, con caracter general, al CNCP y el curriculo de estas ense-
fianzas se ajustar a las exigencias derivadas del SNCFP.

Esta reforma efectia, discretamente, un cambio importantisimo para la
distribucién de especializaciones de conciencia diferenciadas con respecto al
acceso a los distintos ciclos. Se establece, en primer lugar, que el acceso a los
CFPB requerira tener cumplidos 15 afios, o cumplirlos durante el afio natural
en curso, haber cursado el tercer curso de Educacién Secundaria Obligatoria
o, excepcionalmente, haber cursado el segundo curso y que el equipo docen-
te haya propuesto a los padres, madres o tutores legales la incorporaci6n del
alumno o alumna a un CFPB. Asi, lo que es una educacion obligatoria hasta los
16 afios para quienes acceden a la universidad, se puede ver reducida hasta en
dos afios para quienes acceden a FP.

Como vemos, la LOMLOE establece una cadena de continuidades entre es-
tudios y los ordena en términos de su complejidad o especializacién. En segun-
do lugar, podran cursar el FPGM quienes se hallen en posesion deltitulo de gra-
duado en Educacién Secundaria Obligatoria (GESO, en adelante). Por tltimo,

4. ISCED: International Standard Classification of Education. Es una clasificacién internacional de los
niveles educativos, definida por la UNESCO, a la que la UE remite para organizary equiparar los di-
ferentes sistemas educativos de cada region.
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podrén cursar la FPGS quienes se hallen en posesion del titulo de bachiller o del
titulo de técnico de GM. También podran acceder a la FP quienes, careciendo
de los requisitos académicos, superen una prueba de acceso regulada o un curso
de formacién preparatorio de acceso, dispuestos por el Gobierno, en colabora-
ci6n con las Administraciones educativas. Con respecto a las titulaciones de los
ciclos de FP, hay que resaltar que los alumnos y alumnas que superen un CFGB
recibiran el GESO, que permitiré el acceso a cualquier ensefianza posobligato-
ria. Quienes no superen en su totalidad las ensefanzas de los CFPB, o de cada
uno de los ciclos formativos de GM o GS, recibiran una certificacién académica
de los médulos profesionales y, en su caso, ambitos o materias superadas, que
tendra efectos académicos y de acreditacion parcial acumulable de las compe-
tencias profesionales adquiridas en relacién con el SNCFP.

Asimismo, se regula el contenido y la organizacion de la oferta de las ense-
fianzas de FP, que corresponde a las Administraciones educativas, en el mbi-
to de sus competencias. El curriculo de las ensefianzas de FP incluird una fase
de formaci6n practica en los centros de trabajo, de la que podré quedar exen-
to quien acredite una experiencia laboral que se corresponda con los estudios
profesionales cursados. Los ciclos podrén ser autorizados e implantados en los
centros que sefiala esta ley.

Finalmente, se regula la evaluacion del aprendizaje del alumnado en los
ciclos formativos, que se realizara por médulos profesionales y 4mbitos, en el
caso de los CFPB. Y se sefiala que la superacién de un ciclo formativo requerira
la evaluacién positiva en todos los médulos profesionales y, en su caso, en los
ambitos que lo compongan.

La orientacién de la FP est4 vinculada tanto al desarrollo personal y al de-
recho al trabajo como a la libre eleccion de profesion y la satisfaccion de las
necesidades del sistema productivo. Esta ley ordena un sistema integral de FP,
cualificaciones y acreditacion en el marco del SNCFP, donde se desarrollan y
promueven instrumentos y acciones para promocionar la oferta de la FP, in-
tegrandose en un CNCP, donde a su vez se evaltan y acreditan, en el territorio
nacional, las competencias profesionales que conforman los conocimientos y
las capacidades que permiten el ejercicio de las actividades profesionales segn
las exigencias del mercado productivo.

La nueva ley de FP, iniciada a través del disefio del primer Plan Estratégico
de la FP en el afio 2018, responde a la necesidad de hacer frente a los retos del
mercado laboral actual, tales como la transformacién de los perfiles profesiona-
les demandados, aumentar el niimero de jé6venes que acceden al sistema de FP o
incrementar la formacién de las personas trabajadoras. A su vez, se promocio-
nara la internacionalizacién al proponer una oferta bilingte, la participacion en
proyectos internacionales, dobles titulaciones con segundos paises y estancias
en empresas y centros de segundos paises.
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Abundando lo que ya pretendiera la reforma del 2002, con la Ley 5/2002,
estaley mantiene la unificacién estructural del doble sistema de formacion pro-
fesional, la FP para el empleo —con sus correspondientes certificados de profe-
sionalidad—yla FP del sistema educativo —a traves de ciclos formativos—, conla
pretension de facilitar los itinerarios formativos a lo largo de la vida profesional
de las personas. Mediante el nuevo sistema de la FP, enmarcado en la logica
del aprendizaje a lo largo de toda la vida, se ordenaran los itinerarios en cinco
grados ascendentes (A, B,C, Dy E). donde toda formacién es susceptible de ser
acreditable, acumulable y capitalizable, quedando registrada y a disposicién de
toda la ciudadania a través del Registro Estatal de FP, donde se podra acceder
de forma individualizada al propio informe de vida formativa-profesional.

El grado A remite a la obtencién de una acreditacion parcial de competen-
cia. El grado B supone la obtencién del correspondiente certificado de com-
petencia profesional al superar las acreditaciones parciales de competencia de
un médulo profesional incluido en una oferta inferior. El grado C permite la
obtencién de un certificado de profesionalidad de niveles 1, 2y 3 al reunir va-
rios médulos. El grado D se corresponde con los ciclos formativos de FP (GB,
GM, y GS) y en el grado E se integrardn cursos de especializacion, obteniendo
el titulo de especialista (en GM) o el méster profesional (en GS). Los grados G
y D contemplan un periodo de formacién en la empresa bajo dos regimenes: la
FP General, que no constara de vinculacion contractual, contard con un tiempo
en el contexto empresarial de entre el 25% y el 35% de la duracién total de la
formacién, con una colaboracion de hastaun 20% de resultados de aprendizaje
enempresa. La FP Intensiva, que si tendré vinculacién contractual, contara con
un periodo de a partir del 35% de la duracién total en el contexto empresarial y un
compromiso del centro de formacion en desarrollar mas del 30% del curriculo.

El CNCP quedara sustituido por el Catélogo Nacional de Estindares de
Competencias Profesionales, alineandose con €l resto de paises dela Union Eu-
ropea. Se creara, de forma independiente, el Catdlogo Modular de Formacion
Profesional para dotar de agilidad posibles cambios y adaptaciones, asi como se
establecera un nuevo Catalogo Nacional de Ofertas de Formacion Profesional
que incluir todas las ofertas del territorio espafiol, desde las microformaciones
a las formaciones méas amplias. Este nuevo sistema pretende facilitar la cola-
boracién y las transiciones en ambos sentidos entre las ensefianzas de FP y las
universitarias, impulsando modelos de colaboracién e intercambio de recursos.

5 2. ALGUNOS DATOS SOBRE LA FORMACION PROFESIONAL
EN EL CONTEXTO ESPANOL

La matricula en los diferentes ciclos formativos de FP se ha incrementado en los
altimos afios hasta alcanzar mas de 985.000 estudiantes en el curso 2020-21.
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Concretamente, la estadistica més reciente disponible en el MEFP y relativa a
dicho curso confirma que 985.4.31 estudiantes se matricularon en FP, frente a las
687.084, personas matriculadas en Bachillerato, las 693.882 en ensefanzas de
régimen especial, las 351.536 en enseflanzas artisticas, las 330.986 en ensefnanzas
de idiomas, las 11.360 en ensefianzas deportivas, las 202.84,6 en ensefianzas de
adultos y las 1.336.009 en enseflanza universitaria, estudios que completan los
diferentes niveles de enseflanza posobligatoria y superior en nuestro sistema
educativo. Concretando la matricula en FP, 75.952 personas se matricularon en
FPB, 401.066 en GM (358.870 en ensefnanza presencial y 42.196 en a distancia),
507.335 en GS (405.915 en ensefanza presencial y 101.420 en a distancia) y
1.078 en cursos de especializacién (117 de GM y 961 de GS).

Los datos evidencian que las ensefianzas de FP del sistema educativo son
una oferta principalmente de titularidad publica en los tres niveles y en las di-
versas modalidades que la concretan. Respecto a las familias profesionales con
mayor matricula (Administracién y Gestién, Informatica y Comunicaciones,
Sanidad, Electricidad y Electrénica, Servicios Socioculturales y a la Comuni-
dad), es resefiable que queden esencialmente vinculadas al sector servicios.

Porlo que respecta a la formacién para el empleo, la estadistica disponible
en el Anuario de Estadisticas del Ministerio de Trabajo y Economia Social del
afio 2020 evidenciaba la relevancia que tienen las acciones dirigidas priorita-
riamente a personas ocupadas frente a las desempleadas.

2.3. EL DISCURSO REGULADOR GENERAL DE [ A FP

Para Bernstein y Diaz (1985), el concepto “discurso regulador general” hace
referencia a los discursos oficiales del Estado en la medida en que estos se ma-
terializan en textos legales y administrativos, los cuales tienen que ver con el
orden, la relacién y la identidad. A partir de esta definicién, podemos esbozar
un anélisis de las dos subsecciones anteriores y de las implicaciones que tienen
para la especializacién de la conciencia o, dicho de otro modo, la distribucién de
conocimientos que genera posiciones sociales diferenciadas.

Sitomamos en cuenta las diversas reformas educativas, asi como los datos
de matricula en los diferentes titulos de FP, podemos deducir que la FP, a pesar
de tener en sus intereses una manifiesta intencién de promocién de ciudadania
y formacién a nivel general, se muestra claramente orientada a las necesidades
del mercado de trabajo.

Las reformas educativas suceden en territorios con recursos determinados,
yla distribucién de recursos es desigual (rural o urbano) en aquellos, porlo que
una reforma que aspire a atender a toda la ciudadania debiera tener en cuenta
una distribucién de nuevos recursos, maxime si la consigna es la de la forma-
cién modular. Ante el actual modelo de centros docentes, resulta complicado
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compaginar la oferta modular que podria satisfacer las demandas especificas
del mercado de trabajo y la estructura propia que representan las organizacio-
nes educativas. Cabria, pues, potenciar politicas que facilitaran la adaptacion
del entorno educativo al laboral, sin perder de vista que quienes estudian FP
estan en un proceso formativo, educativo, de desarrollo de carrera profesionaly
personal. No debiéramos renunciar a la aspiracién de formacién para la ciuda-
dania de la juventud que se forma en FP por mor de una formaci6n contingente
paraun mercado laboral también contingente y cambiante.

3. LA RECONTEXTUALIZACION DEL DISCURSO PEDAGOGICO

Una de las ventajas del estudio de la FP en un contexto académico es que permi-
te disgregar los elementos que la componen en partes, que, leidas en un texto
como el presente, de una manera ordenada, pudiera hacernos caer en la ilusién
de una correspondencia cuidadosamente articulada entre cada uno de los sub-
campos del discurso pedagégico. Hecha la advertencia anterior, nos atrevemos
a decir que una vez expuesto el nivel de generacion del discurso en el apartado
previo, nos ocuparemos en el actual de las investigaciones que se llevan a cabo
en el contexto espafiol en FP, entendiendo estas como los discursos produci-
dos en agencias (universidades, e incluso, en nuestro contexto, en fundaciones
dependientes de bancos privados)®, con intereses propios, no necesariamente
iguales alos del Estado, y que juegan un papel efectivo en la circulacién de textos
y practicas, pues "definen los limites ultimos dentro de los cuales los textos y las
précticas pueden circular y llegar a institucionalizarse en diferentes niveles del
sistema educativo” (Bernstein y Diaz, 198s;: 17). Atenderemos a los siguientes
objetos de estudio: los clasicos en FPy las nuevas corrientes, como el género en
1a FP o el engagement (compromiso) del estudiantado. Pordltimo, trataremos de
presentar las investigaciones sobre el modelo de FP a seguir.

La FP como objeto de estudio, como dijéramos en Abiétar y Navas (2019),
se puede abordar desde varias perspectivas que se centran en diferentes ele-
mentos en funcién de la disciplina en la que se ubican. Asi, podemos identificar
al menos tres lineas de investigacién que abordan el proceso de transicién y sus
efectos en la biografia de personas de diferentes campos disciplinares (Mar-
huenda et al., 2015):

1. La investigacion psicolégica del desarrollo, que incluye el estudio del
acceso a la vida adulta y las expectativas, caracteristicas y capacidades
individuales (Zacarés-Gonzilez y Llinares-1Insa, 2006). En concreto,

5. Dualiza, dependiente de Caixabank, https://bit.ly/3ULYOKF.
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estos estudios consideran temas como procesos de desarrollo, acceso a
la vida adulta, problemas comunes de los adolescentes, expectativas,
caracteristicas y capacidades individuales.

2. Lalinea de lainvestigacion sociolégica, que se centra en el fracaso esco-
lar y los procesos de transicién dentro del sistema educativo (Casal et
al., 2006a). El Grupo de Investigacion en Educacion y Trabajo (GRET)
ha realizado una amplia investigacién sobre las transiciones de la juven-
tud ala edad adulta desde una perspectiva biografica, y atribuye los cam-
bios producidos en las transiciones al contexto del capitalismo infor-
macional (Casal et al., 2006a). En este sentido, defienden el enfoque
biografico en "Sociologia de la juventud” (Casal et al., 2006b), discu-
tiendo la dimensién biografica del estudio de las transiciones, asi como
la necesidad de incluir en este anélisis no solo la estructura politica,
sino también aquellas acciones institucionales que influyen en la forma
en que la cindadania desarrolla sus transiciones. Por lo tanto, abordan
las transiciones como una combinacién de elecciones individuales
fuertemente condicionadas por variables socioeconémicas, asi como
por intervenciones de desarrollo regional. También consideran cam-
bios en los mercados laborales, que se han vuelto segmentados y cada
vez mas precarios. Este posicionamiento teérico es el marco de su
extenso trabajo empirico, donde han confirmado las modalidades dife-
renciales de transicion a la edad adulta propuestas en sus propios estu-
dios anteriores (Casal, 1997; Casal et al., 2004,).

3. Portltimo, lalinea centrada en el estudio desde una perspectiva educa-
tiva, que es la mas amplia y extensa. En esta tercera linea es donde se
ubica principalmente la investigacién pedagégica, enfocindose en
varios aspectos de la practica en estos programas y sus efectos en la
carrera de los estudiantes, tales como la formacién de docentes, meto-
dologias de ensefianza, situaciones de los estudiantes, asi como organi-
zacionales, o aspectos que pueden interferir en el proceso educativo,
como, por ejemplo, la oferta educativa. Sibien no se han realizado estu-
dios de toda Espafia, podemos encontrar estudios en Baleares (Salva,
2001, 2002), Valencia (Aparisi et al., 1998; Marhuenda y Navas, 2004),
Murcia (Escudero y Martinez, 2012; Gonzalez y Moreno, 20 13; Gonzalez,
2015), Catalufia (ERET, 2002), Andalucia (Marin et al., 2013), Castilla-
La Mancha (Lépez y Palomares, 2012).

El hecho de que el mundo académico dé la espalda al contexto de la FP no
se ha modificado con el paso del tiempo. Como afirma Rafael Merino (2012),
sigue estando socialmente infravalorada, ademais de estar marcada por las
cuestiones de clase, pero también de género (Martinez y Merino, 2011). Como
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histéricamente ha ocurrido en el analisis de otros contextos o fenémenos socia-
les, el estudio desde la perspectiva de la clase social ha predominado. Un bot6n
de muestra nos lo brindan Beatrix Niemeyery Helen Colley (201 5), quienes han
analizado estadisticamente los articulos que tratan las cuestiones de género en
la revista internacional The Journal of Vocational Education and Training, publi-
cados entre 2006 y 2015, La cifra es reveladora: de 246 articulos de investiga-
cién, tan solo 10, aproximadamente el 4%, analizan las cuestiones de género
como eje central. No hay cifras paralelas para revistas en lengua espafiola, pero
Rafael Merino (2020) apunta que el panorama no debe de ser muy distinto. En
cualquier caso, a pesar de las diferencias nacionales y locales que se dan en los
sistemas de FP, globalmente la FP esta moldeada por la division sexual del tra-
bajo y por los patrones de género que legitiman sus organizaciones; dicho de
otro modo, el contexto de la FP revela los patrones estructurales y normativos
de la sociedad (Aaviky Umarik, 2020).

También la mirada al engagement ha generado un volumen considerable en
las altimas investigaciones sobre FP. El abandono temprano de la educaciéony
la formacién (ATEF) se ha convertido en uno de los objetivos estratégicos del
vigente marco europeo de Educaciéony Formacién ET2020. Como dijéramos en
2021 (Navas y Abiétar, 2021), este interés constata la preocupacion de la Unién
Europea por la formacién posobligatoria como clave en los procesos de tran-
sicién entre formacién y empleo, ya que la escolarizacién obligatoria es una
condicién necesaria, pero no suficiente para garantizar una trayectoria social y
laboral de éxito. La investigacién sobre el engagement nos permite profundizar
en el estudio de los fenémenos de absentismo, fracaso y ATEF.

Portltimo, también el modelo de la FP, de cémo se deberia estructurary de
en qué contextos se debieran llevar a cabo los aprendizajes, ha ocupado una parte
de la investigacién en los Gltimos afios. Esta claro que la apuesta es por una for-
maci6n de tipo modular, que se base en competencias claramente identificables,
y que se realice de acuerdo con el modelo de FP dual (contexto laboral y formati-
vo con mismo estatus); la investigacion llevada a cabo no parece que se mostra-
ra abiertamente a favor de este. Como indican Marhuenda et al. (2016: 46), “el
discurso oficial liderado por el Gobierno nacional y algunos gobiernos regionales
[...] traslada a 1a FP dual la solucién a las elevadas tasas de desempleo juvenil en
Espafia”. Mas claramente, estas autoras indican (2016: 60) que ... lad de dual
representa la d de duda, distraccién y desregularizacion. No ha sido demandada
por ningén agente educativo o profesional ni tampoco adecuadamente dirigida
[...] La FP dual se ha devaluado por el modo en el que se ha implementado”. Si
bien en afios posteriores abundan en estas afirmaciones, con otras investigacio-
nes, no deja de ser relevante la pregunta final ala que se enfrentan en 2017 cuando
se cuestionan si “puede cambiar el modelo de formacién sin cambiar el modelo
pedagogico en el que se sustenta” (Marhuendaet al., 2017: 30 5).
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4. LATRANSMISION DEL DISCURSO PEDAGOGICO

La formacién modular consiste en articularla en torno a médulos que se pue-
dan superar independientemente de la consecucién completa del titulo. En el
desarrollo legislativo actual se da importancia a los estindares de competen-
cia (equivalentes a las unidades de competencia contenidas en las hasta ahora
cualificaciones profesionales, recogidas en la Ley 5/2002). Los estandares de
competencia se organizan por familias profesionales y por niveles en funcién
de la complejidad de las tareas que describen.

Asipues, en el campo de la transmisién encontramos a docentes y discen-
tes unidos para el aprendizaje de las profesiones, de manera que permitan la
inserci6n en la sociedad, ademas de la insercion laboral. Desde nuestro punto
de vista, el personal docente de FP son profesionales de la educacién formados
para poder desarrollar el curriculo en la practica en funcién de la posicion epis-
temolégica que sostengan (Fenstermacher y Soltis, 1998/1998). Bien sabido es
que la ensefianza contiene tres fases diferenciadas: la ensefianza preactiva (que
consiste en la planificacién de aquello que vamos a intentar ensefiar), la fase
activa {(cuando desarrollamos nuestra practica) y larevisién o evaluacion de los
resultados obtenidos, no en términos del aprendizaje, sino de la distancia entre
la fase preactiva y la activa (Salinas, 1990).

En el presente capitulo, nos centraremos en una posibilidad de desarrollar
la fase preactiva, que nos permite programar y planificar nuestra ensefianza, y
que parte de la premisa del profesorado de FP como especialista en una disci-
plina, asi como en la ensefianza de esta. Asi, proponemos utilizar la revisién de
Anderson et al. (2001) donde redefinen el dominio cognitivo como la intersec-
ci6n de la dimension del proceso cognitivo y la dimensién del conocimiento.
Esta nueva taxonomia permite la definicion de objetivos de aprendizajey, porlo
tanto, guia la practica pedagégica docente.

Como indican Anderson et al. (2001), aunque las dimensiones de proceso
cognitivoy conocimiento se representan como pasos jerarquicos, las distincio-
nes entre categorias no siempre estin claramente definidas. El conocimiento
procedimental no es necesariamente mas abstracto que el conocimiento con-
ceptual; al mismo tiempo, analizar o evaluar puede requerir habilidades de
pensamiento que no son menos complejas que las que implican crear. Aun asi,
generalmente se entiende que las habilidades de pensamiento de orden infe-
rior estin subsumidas y proporcionan la base para las habilidades de pensa-

miento de orden superior.

Una declaracién de un objetivo de aprendizaje contiene un verbo (una
acci6én) y un objeto (generalmente un sustantivo). El verbo, generalmente, se
refiere a [acciones asociadas con] el proceso cognitivo pretendido. El obje-
to, generalmente, describe el conocimiento que se espera que los estudiantes
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adquieran o construyan (Anderson et al.,2001). La combinaci/c’)n enla faée pre-
activa de ambas dimensiones, aplicadas estas no solo al curriculo fie minimos
que se recoge en los decretosy reales decretos que desarrollan los.tltul(.)s (%e FP,
sino al ideal de persona formada que tenga cada df)ce.nte, pt?rm1te dls(.enar la
practica pedagégica en torno a objetivos de aprendizaje que 1ntegra.n diversas
combinaciones del proceso cognitivo y las dimensiones del conocimiento.

5. CONCLUSION: TENSIONES EN LA FORMACION DE IDENTIDADES
PEDAGOGICAS EN LA FORMACION PROFESIONAL HOY

La FP ha variado segin el tiempo y el contexto geopolitico al cual nos re.:‘flramos,
debido a las transformaciones en los sistemas y procesos de produccién, pero
también a la expansién y universalidad educativas. Sin embargo,.generalmente
hace referencia a la formacién que tiene como finalidad explicita el preparar
profesionalmente a su alumnado (Planas, 2013). LaFP regladz.l y dependiente de
la Administracién educativa tiene, concretamente, dos func10,nes: la prepara-
cién para el ejercicio de un empleoy la posibilidad de promocién del alumnado
en la piramide formativa (Merino, 2012). .

En la introduccién nos preguntabamos si habia algo en la esencia de los
estudios de FP que la hace merecedora de considerarla ux campo propio. Ala ‘luz
de los datos y desarrollo presentados, asi como de la .b/lbhograﬁ.a, que deb}1e.—1
ran servir para iniciarse en el estudio de la formacién profesional, es faci
concluir que asi es. Amodo de ejemplo, tomemos zilgunas de 13}3 palabras qU.fi
se recogen en la Ley Orgénica 3/2022 (p. 43553): “Es necesario recuP?raﬁ e
prestigio social de la formacién profesional como una via de formacién hu-
manistica y vocacional integral de los jovenes. Una via larga, como la dci un
ferrocarril, que con sus diferentes paradas a lo largo.(}el recorr%do permita a
las personas bajar y subir en cada una de ellas en funcién de las circunstancias
y ambiciones de cada cual”. . 1

Unamos la declaracion anterior a dos hechos aparentemente inocuos: a
reduccién en dos afios de formacién puramente humanistica para 10&} ylas jove-
nes de CFPB y la asuncién de que aquello que hacemos en nuestra V1.da es fruto
de las decisiones individuales, intelectualizadas, y no fruto de un sistema que
se nos presenta con una serie de posibilidades y recursos dlfe?enm'ados en fun-
cién del territorio en que vivimos. Como dice Mario Diaz (Universidad Central,
2018), las reformas estan llenas de lugares comunes que se usan para que na(.ia
cambie. En realidad, hay una conversacién comtn, enla que todosy t.od‘as deci-
mos las mismas frases, tenemos el mismo dialogo asignado. Las variaciones se
manifiestan sobre la base de la relacion que establecemos con las cosasy con los

seres vivos. Una diferenciacion epistemolégica.

337



La paradoja a la que hiciera referencia Rafael Merino en 2013, a propésito
de las reformas en FP, légicamente se mantiene, aparentemente, en la refor-
ma actual: si se establece una via separada de la via académica, se devalia so-
cialmente y queda marcada con un fuerte sesgo social; si, por el contrario, se
intenta integrar la formacién académica y profesional en un mismo curriculo
comprensivo, las précticas de profesorado y alumnado hacen que se incorpo-
ren de facto caminos distintos para alumnos con bajo rendimiento escolar. Por
tanto, se da una especializacién de conciencia diferenciada para el alumnado de
FPy, aparentemente, se mantiene el privilegio del estudiantado universitario.
Gomo dijera Bernstein (1970), en una obra clasica hoy en dia, la formacién, la
escuela, no puede compensar la sociedad; sin embargo, las escuelas que son ;:s—
pacios para el ensayo de la democracia tienen el deber moral de intentarlo. Una
cuestion clave es a qué tipo de democracia aspiramos.
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