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Resumen:

Una de las principales dificultades de nuestro sistema educativo en el actual momento
sociohistorico estriba en que parte de la poblacion no acaba satisfactoriamente la etapa
obligatoria al no titular a la edad prevista. En este articulo abordamos esta problemdtica desde
las limitaciones que impone el sistema al considerar la escolarizacién obligatoria como una etapa
de transicién y no como un fin en si misma. En este sentido, asumimos que no es posible desligar lo
que sucede en la etapa obligatoria de las posibilidades a las que da acceso, puesto que la posicion
social adquirida mediante lo laboral queda en relacion con los resultados obtenidos en el
itinerario educativo. Abordamos estas limitaciones teniendo en cuenta que la agencia de los
sujetos se ve condicionada por el momento estructural que viven y por las propias caracteristicas
de la prdctica pedagdgica entendida como prdctica social. Especificamente, analizamos la
Formacion Profesional de base como un dispositivo de diversificacion curricular dirigido al
alumnado en riesgo de no titular y por tanto, en riesgo de iniciar una carrera profesional
vulnerable. Para enmarcar este analisis, ofrecemos un repertorio ordenado de conceptos teoricos
que permiten abordar dichas limitaciones desde la pedagogia y la sociologia. Presentamos los
resultados obtenidos en una investigacion sobre prdcticas pedagdgicas realizada en centros de la
ciudad de Valencia que impartian este nivel en su primer ano de implantacién en el marco de la
actual ley educativa. Finalizamos con una propuesta a modo de debate sobre la necesidad de
titular en la etapa obligatoria.
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Abstract:

One of the main difficulties of our educational system in the current sociohistorical moment
derives from the fact that part of the population does not successfully finish the compulsory stage
because they do not get the Secondary Education Certificate by the expected age. In this article,
we address this problem from the constraints imposed by the system when considering compulsory
schooling as a transitional stage and not as an end in itself. In this sense, we assume that it is not
possible to separate what happens in the compulsory stage from the possibilities to which it gives
access, since the social position acquired through labour is related to the results obtained from
the educational itinerary. We approach these limitations taking into account that the agency of
the subjects is conditioned by the structural moment in which they are living and by the
characteristics of the pedagogical practice, understood as social practice. Specifically, we analyse
basic Vocational Education and Training as a curricular diversification device aimed at students
at risk of not obtaining the Secondary Education Certificate, and therefore at risk of starting a
vulnerable labour career. To frame this analysis, we offer an organised repertoire of theoretical
concepts that allows us to address these limitations from pedagogy and sociology. We present the
results obtained in a research project on pedagogical practices carried out in schools of the city of
Valencia that taught this educational level in its first year of implementation within the
framework of the current educational law. We finish with a proposal for discussion on the need for
a certificate in the compulsory stage.

Keywords: At Risk Students, Equal Education, Prevocational Education, Secondary Education.

1. Introduccion

La educacion es la tarea esencial del ser humano. Estamos convencidas de que
en la esencia del encuentro educativo, la innovacion no es posible ni deseable
(Dewey, 1977; Meirieu, 1998; Van Manen, 1998), al menos esa innovacion que se
reduce a artificio y aparente cambio, la que busca una suerte de fabricacion. Lo que
la educacion entendida como sentido, y no como utilidad, si produce es un cambio en
nosotras y, mediante el mismo, produce la posibilidad de generar cambios en nuestro
entorno. Entendemos que a estos cambios es a lo que debe aspirar el pensamiento
sobre propuestas orientadas a comprender los problemas de la institucion escolar hoy
en dia.

En este articulo, partimos de la idea de que la educacion produce ilustracion
(no en el sentido decimononico, pero si en un sentido politico) y esa ilustracion, esa
apertura al mundo de afuera para pensarnos en él, es deseable. Esto no quiere decir
que el sentido ilustrado de la educacion sea el Unico sentido posible, simplemente es
el que adoptamos. La ilustracion a la que nos referimos no recorta y jerarquiza unos
conocimientos asignando un valor o una posicion legitima sin olvidar que los
conocimientos que se valoran estan tefidos y esencialmente compuesto de elementos
de clase, género, raza y capacidad. Es decir, buscamos generar un conocimiento
desde una perspectiva situada que permita el acceso a la comprension del nuestra
propia participacion en el mundo con los saberes que nos ayudan a construirlo, lo que
producira cambios en nosotras, nuestras relaciones y nuestro entorno, cambios
siempre en movimiento.

Ser consciente de la composicion genérica, de clase, racial y de capacidad del
encuentro educativo no produce automaticamente la eliminacion de los efectos que
esos cuatro elementos de la estructura social producen en nuestras relaciones. El
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momento sociohistorico y politico en el que queda contextualizada una practica
pedagogica determinada establece sus limites y posibilidades. Pero a su vez, en el
encuentro se produce la oportunidad de subvertir los 6rdenes establecidos generando
la apertura a una nueva praxis en las relaciones pedagogicas que aspiran a satisfacer
el derecho esencial a la educacion.

Garantizar, sin excepciones, el (mismo) derecho a la educacion a todo el
alumnado es una misién imposible en un sistema educativo que se rige por un sentido
homogeneizador. Como explica Castel (1997), las politicas de integracion, dentro las
que incluimos los sistemas educativos universalizados y con un marco nacional de
referencia, son “las animadas por las bUsqueda de grandes equilibrios, de la
homogenizacion de la sociedad a partir del centro” (ibid., p.422). Un sentido
homogeneizador, igualitario, que no es equiparable a un sentido equitativo, esto es,
a un desarrollo de un sistema educativo socialmente justo desde una acepcion amplia
de la justicia social (Abiétar, 2016; Bolivar, 2005). Desde esta perspectiva, la
distribucion de recursos educativos de manera igualitaria garantiza el acceso a la
educacion a todo el alumnado, pero no una educacidén justa que proporcione
aprendizajes fundamentales y basicos.

Nuestra propuesta se orienta a dar respuesta a cémo proporcionar dichos
aprendizajes superando, en la medida de lo posible, los limites de la escuela
obligatoria. Nos dirigimos a quienes estén interesados/as en pensar el sentido de la
educacion, hoy, en términos de Dewey (1977), situando la mirada en el centro de la
practica pedagodgica, es decir, en los contextos educativos especificos en los que el
derecho a la educacidon se concreta en relaciones entre docentes y discentes;
relaciones que son, ante todo, sociales.

Hablar de educacion en el territorio desde el que escribimos necesita que
situemos las practicas educativas en un contexto sociohistorico y que enunciemos la
forma en que abordamos la naturaleza de la practica pedagogica para poder
proceder a su posible analisis. Sin embargo, antes de proceder, merece la pena
anunciar tres situaciones que ejercen de frontera para la realizacion de dicho
analisis. Elegimos el término frontera porque entendemos que, si bien actian como
limitantes en el presente momento, cambios en las condiciones sociohistéricas bien
podrian producir cambios en el territorio que circunscriben.

En primer lugar, hay que destacar que a medida que evoluciona el orden
social capitalista se va ampliando progresivamente la obligatoriedad de la educacion:
si al principio se restringia unos pocos anos, en la actualidad, aunque mantenemos el
numero de anos de obligatoriedad, se pretende ampliar el nimero de horas de
permanencia en el centro (por ejemplo, con las nuevas ordenaciones de la jornada
escolar). La obligatoriedad de estar escolarizado/a, de la educacion, se regula en el
Estado esparol por el sistema educativo. Por tanto, no parece descabellado pensar
que la experiencia que se tenga del mismo se correspondera con la experiencia de la
educacion como derecho, pudiendo identificarse la experiencia de escolaridad con la
de educacion.
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Como decia Martinez (2011) sélo puede poseer un derecho aquel que esté en
posicion de mantenerlo. La situacion de indefension de los nifos y las nifas hacen
que sean las personas adultas quienes salvaguarden su derecho a la educacion. Es
decir, no es cuestion de tener o no el derecho -que actualmente se tiene con la
universalizacion de la educacion- sino la posibilidad de ejercerlo. En este ejercicio
hay diferentes posiciones que aproximan o alejan de una ciudadania activa. Como
explican Jiménez, Luengo y Taberner (2009) la exclusion no solo remite a una posible
falta de relacién con la sociedad, sino que incluye también diferentes grados de
participacion en un orden social que van configurando una ciudadania diferencial. En
el campo educativo, la exclusion es un proceso que se va generando a lo largo del
itinerario educativo del alumnado y que cristaliza el ejercicio desigual del derecho a
la educacion en la no graduacion en la etapa obligatoria.

La universalizacién de la educacion traduce a nivel normativo el derecho
esencial a la educacion al garantizar el acceso al sistema educativo de los 6 a los 16
anos. Sin embargo, cabe replantearse si esta garantia es suficiente cuando lo que se
universaliza es el acceso, pero no los resultados en términos de ciudadania activa.
Hablar de derecho como plataforma de acceso al conjunto de bienes simbdlicos que
nos permiten ser ciudadanas soberanas de nosotras mismas, conlleva plantear una
plataforma que no esté construida de manera que alguno/as no tengan cabida:
quienes finalmente no titulan. No titular es relevante en nuestro contexto porque el
logro de la ciudadania pasa por la participacion en sociedad, una sociedad compleja
que se estructura en base a una serie de relaciones que se alcanzan cuando se
detentan y reconocen los medios y las formas de la posicion dominante y se tienen
los medios para la creacion de otras formas.

En segundo lugar, cabe resaltar que el acceso al estatus de ciudadano
regulado por el Estado es imposible con el actual sistema, un sistema injusto para
con las personas que deben transitarlo al ser uno para todos/as. Como indican Luzon
y Torres (2006) “los problemas de equidad se encuentran en los principios de razon y
conducta que clasifican, diferencian y dividen subjetividades de actores y agentes a
través de las practicas de normalizacion” (p.15). Resultados desiguales permiten
acceder a posiciones sociales tangencialmente desiguales (por lo tanto, a una
ciudadania desigual). Asi que, por esto, como minimo, es imposible con el actual
sistema.

En tercer lugar, es necesario diferenciar la perspectiva del sistema de la del
sujeto para abordar la garantia del derecho esencial a la educacion: una cosa es la
perspectiva del sistema (Carabafa, 2016), entendido como el conjunto de
organizaciones y de regulaciones a disposicion de los/as jovenes, tanto si estan
construidas desde el Estado como si son del orden de lo privado. El sistema es
aquello articulado para satisfacer el derecho a la educacion; en otras palabras, lo
que se pone a disposicion de los/as jovenes, que esta sujeto a una serie de intereses
en un momento histérico determinado. Otra cuestion diferente es la perspectiva de
los sujetos que aprenden, quienes, independientemente de haber obtenido su titulo,
pueden haber adquirido las capacidades necesarias para la vida adulta. Si nos
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atenemos al plano de los sujetos, desiguales en capacidades, cognitivas, fisicas y
culturales, dificilmente podremos hablar de personas que no alcancen un lugar en el
mundo. Hay quien por sus aprendizajes vitales si consiguen satisfacer su derecho (es
mas, diriamos que la mayoria de personas lo satisface), pero en la valoracion que el
orden social imperante hace, estos resultados diferenciales no se reconocen como
validos.

Desde estas tres situaciones fronterizas de nuestro analisis, la propuesta que
presentamos se centra en los programas de Formacion Profesional Basica (FPB) y los
Programas Formativos de Cualificacion Basica (PFCB), especificos estos Ultimos de la
Comunidad Valenciana. Elegimos estos contextos porque forman parte del futuro mas
cercano de los/as jovenes en riesgo en Educacion Secundaria Obligatoria (ESO). Asi,
son las estrategias de diversificacion curricular que al finalizar la etapa obligatoria se
presentan como forma de transicion hacia la postobligatoria o como preparacion para
salir del sistema. Es decir, son las estrategias que desde el propio sistema se
proponen como alternativas para satisfacer el derecho a la educacion.

El alumnado de estos programas ve como se les ha orientado hacia estos
contextos a lo largo de los ultimos afos de su itinerario escolar obligatorio, marcado
en gran medida por situaciones de fracaso. Su situacion en el espacio educativo da
cuenta de una de las principales dificultades de la institucion escolar: a la luz de los
datos estadisticos que dispone el Ministerio de Educacion espaiol (los mas recientes
remiten al curso 2014-15), la tasa bruta de poblacidon que finaliza ESO y gradua se
sitla de media en los Ultimos diez anos en torno al 73%. Es decir, aproximadamente
uno/a de cada cuatro estudiantes que accede al sistema no logra graduar en la etapa
obligatoria, logro que determina al menos a nivel estadistico la satisfaccion del
derecho esencial a la educaciéon. Con todo, es el papel que pueden jugar estos
programas frente al fracaso en la etapa obligatoria el que nos lleva a dirigir la mirada
a estos contextos, que son los que pueden superar, o al menos compensar, los limites
de la escuela obligatoria.

2. Una posible lectura del momento sociohistoérico basada en la modernizacién
conservadora del tiempo actual

La politica educativa del Estado espaiol se caracteriza por una sucesion de
leyes organicas que han ido reformando y reformulando el propio sistema. Sin
embargo, esta sucesion no ha supuesto cambios en profundidad de los programas
objeto de estudio: todo lo contrario, los primeros Programas de Garantia Social
(PGS), los posteriores Programas de Cualificacion Profesional Inicial (PCPl) y los
actuales programas de FPB han consolidado esta via del sistema como una via que
recoge al alumnado categorizado bajo la etiqueta del fracaso escolar y lo aleja en
gran medida de las vias orientadas al éxito; éxito entendido aqui no como la
obtencion de un certificado, sino como la posibilidad de participar en la sociedad y
ejercer la ciudadania en su sentido mas amplio.
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La reforma mas reciente del sistema educativo, la Ley Organica de Mejora de
la Calidad Educativa (LOMCE) aprobada en el ano 2013, ha consolidado tendencias ya
anticipadas en las leyes precedentes enmarcadas bajo la deriva conservadora de las
politicas publicas iniciada en Gran Bretana bajo el mandato de Thatcher, ministra de
Educacién y Ciencia primero y Primera Ministra del pais después. La introduccion de
politicas de corte neoliberal en el campo educativo y su cristalizacion en medidas
especificas delimitan actualmente la practica pedagodgica al configurar aquello que
se considera “conocimiento oficial”. En este proceso de configuracion del campo
educativo confluyen agentes de diversos campos. Siguiendo la propuesta de Apple
(2006), esta confluencia recoge sectores con intereses, propuestas y estrategias
propias para la reforma del sistema. Asi, neoliberales, neoconservadores, populistas
autoritarios y la nueva clase media profesional, a pesar de las diferencias en el
sentido que dan a la escolaridad, se aglutinan para promover la modernizacion
conservadora de este campo. El propio autor estadounidense, en sintonia con lo
propuesto por autores tanto en el contexto anglosajon (Ball, 2013; Bernstein, 1998)
como en el espanol (Martinez, 2003; Tarabini y Montes, 2015) sostiene que son los
neoliberales y los neoconservadores los que dominan la produccidon de la politica
educativa.

En la comprension de la concrecion de esta deriva es de utilidad tomar como
referencia las tecnologias politicas que describe Ball (2013) como tendencias que
fundamentan los cambios en el campo educativo: “technologies [that] are devices for
changing the meaning of practice and social relationships” (ibid., pp.48-49). La
alineacion de estas tecnologias (market form, management y performativity) dan un
giro mercantilista a la politica educativa al introducir dinamicas neoliberales en
diversos niveles y contextos del sistema, tanto en lo referido a los procesos de
privatizacion de caracter endégeno como a los exdgenos (Ball y Youdell, 2007).

La privatizacion enddgena -en la educacidon- recoge la introduccion de
dinamicas empresariales en la gestion de los centros educativos, “preparando el
camino a formas explicitas de privatizacion de la educacion” (ibid., p.8). Es ejemplo
de ello el fomento de procesos competitivos mediante la realizacion de pruebas
estandarizadas, las dinamicas facilitadoras de la eleccion escolar o la defensa de la
rendicion de cuentas. En este ultimo caso es significativo, como fundamentan
Parcerisa y Verger (2016), que organismos de referencia internacional en el campo
educativo como la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico
(OCDE) avalen la evaluacion estandarizada y la rendicion de cuentas como
mecanismos de evaluacidon y control que sustenten futuras reformas del sistema.
Paralelamente, la dinamica exogena remite a la privatizacion de la educacion: los
conciertos y la externalizacion de servicios y oferta educativa serian los ejemplos
mas significativos.

En conjunto, esta mercantilizacion de la politica educativa obstaculiza el
ejercicio del derecho a la educacion tal y como lo planteamos en esta propuesta.
Sirvan de referencia dos medidas con gran calado en el debate social respecto al
sistema educativo, como son el establecimiento de pruebas estandarizadas al final de
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las etapas educativas y los conciertos educativos, y los efectos que producen en el
posicionamiento de la Formacion Profesional (FP) de base en el conjunto del sistema.

La evaluacion de los resultados del alumnado -y, por tanto, del profesorado y
de las organizaciones educativas- es un claro referente de la introduccion de
dinamicas de rendicion de cuentas en el campo educativo. Bajo un discurso
supuestamente objetivo de control y evaluacion de la inversion publica se fomenta la
comparacion de practicas educativas desarrolladas en organizaciones y contextos
incomparables entre si. Un proceso de estandarizacion que asume que los factores
individuales y locales no diferencian los resultados escolares (Au, 2011). Si llegado el
momento estos resultados fueran ademas publicos, esta dinamica competitiva se
estableceria como criterio para fundamentar la eleccion de centros: los procesos de
eleccion, seleccion y segregacion quedarian asi asentados bajo un discurso
mercantilista trasladado al campo educativo. En esta dinamica, el rol de los
programas de FP de base queda, cuanto menos, en cuestion. Siendo los contextos
educativos dirigidos al alumnado en situacion de fracaso escolar y que, por tanto, no
cuentan con resultados académicos “de éxito” -entendido aqui como la obtencion del
graduado en ESO-, no parece descabellado pensar que no son programas atractivos
para los centros que estén buscando ser una oferta competitiva en el mercado
educativo. De este modo, su valor mercantil los relega a una posicién vinculada a la
segregacion y al riesgo de exclusion educativa y social, etiqueta aplicable también a
los itinerarios de los sujetos e incluso a las organizaciones educativas que los ofertan.

En un sentido similar y con relacion a los conciertos educativos que definen la
red escolar de nuestro sistema educativo, cabe valorar que, aunque estos acuerdos
ampliaran en su dia la oferta educativa facilitando el acceso universal al derecho a la
educacion, no garantizan un ejercicio equitativo de dicho derecho en términos de
participacion social y ciudadania. En este aspecto, los procesos de eleccion de
centros generan procesos de segregacion en base a las diferencias en el capital
familiar. El conocimiento del sistema educativo, el acceso a la informacién y en
conjunto, el capital cultural, social y econémico disponible son rasgos que
diferencian las estrategias de eleccion familiares (Dupriez, 2009). Una desigualdad
que se suma a la clasificacion que ya realiza el propio sistema mediante la
institucionalizacion de vias que dan acceso a posiciones sociales diferenciadas.
Procesos que alejan la politica educativa de su sentido de bien publico al
institucionalizar la diversificacion del alumnado en la entrada al sistema, durante su
recorrido en el mismo y consecuentemente, en las opciones educativas, laborales y
sociales disponibles al finalizar su itinerario educativo.

Ahora bien, la concrecion de la modernizacion no es un proceso lineal que se
reproduzca de igual manera en todas las organizaciones educativas y a su vez, en
todas las aulas en las que se imparte un mismo programa. La recontextualizacion de
la politica educativa conlleva tanto procesos de continuidad como de resistencias y
cambios aun en un mismo marco normativo de referencia (Jones y Moore, 2008). Es
precisamente el dinamismo de este proceso el que nos permite pensar en la
posibilidad de practicas pedagogicas alternativas que puedan subvertir el orden
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establecido. Desde esta consideracion, pasamos a presentar los elementos mediante
los que definimos y analizamos la practica pedagodgica enfatizando su caracter de
relacion social y los limites y las posibilidades que de esto deriva en las relaciones
educativas.

3. Limite y significado de la practica pedagégica desde un enfoque bernsteniano

Tras lo expuesto hasta aqui, abordamos ahora el significado de la practica
pedagogica. Procedemos a su analisis desde los trabajos basados en la teoria del
discurso pedagogico de Bernstein (1993,1998) desarrollados por Giménez, Navas, y
Graizer (2015), Morais y Neves (2004, 2013) y Navas (2008). Nos aproximamos a esta
teoria desde el campo de la Didactica y Organizacion Escolar, en concreto desde
nuestra formacion en la universidad levantina ya en el siglo XXI. Entender la
Didactica como plan de trabajo “contribuy[e] a poner la Didactica y las practicas de
ensenanza al servicio de quienes aprenden y quienes ensefan, que haga admisibles
las practicas de ensefanza, que busque la justicia y la igualdad en las mismas”
(Marhuenda, 2000, pp. 16-17). Esta aproximacion nos permite comprender qué y
como se ensefa de forma que podamos trasladar el resultado de nuestra
investigacion al contexto de la practica pedagogica local.

Mediante la teoria de Bernstein podemos averiguar como se produce y
transforma el conocimiento educativo. Ademas, nos permite hacer hincapié en las
relaciones educativas en contextos de “situacion de riesgo”, ya que nos posibilita
acercarnos de manera sistematica a cada uno de los elementos que integran el
proceso de transmision y adquisicion; es decir, ademas de centrarse en aquello que
se transmite dentro el aula, busca sistematizar el conocimiento sobre las
realizaciones de los agentes, la produccion discursiva en términos instruccionales y
reguladores y la descripcion de agencias concretas mediante el analisis de los
discursos cuyo origen se ancla en diferentes niveles o arenas de produccién de
conocimiento educativo. El discurso pedagogico es el que hace posible la cultura y el
que la faculta para ser reproducida y transformada. Con todo, justificamos la
necesidad de trabajar bajo este modelo porque:

1. Permite alcanzar el mismo fin que persigue la Didactica entendida como plan
de trabajo, consistente con el momento sociohistorico en el que habitamos la
universidad.

2. Parte de una comprension holistica del sistema educativo, esencial a la hora
de entender su caracteristica de sistema.

3. Posibilita analizar las relaciones entre agentes, contextos y discursos tanto en
lo macro como en lo micro y asi ver lo macro en lo micro y viceversa.

4. Nos dota de herramientas conceptuales tedricas y metodoldgicas con las que
llevar a cabo el analisis o descripcion de las relaciones y de los discursos, asi
como de sus efectos o de sus posibilidades de cambio.
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5. Es una teoria fundamentada en una idea de sujeto y las relaciones entre
agentes y contextos que no se limita a una lectura estructuralista de las
relaciones y los efectos, sino que incorpora la posibilidad de agencia en cada
uno de los niveles y de las relaciones posibles.

Asi, entendemos la tarea pedagogica como parte de un sistema que excede el
contexto inmediato. Esto nos da los limites (el marco) para situar la practica
pedagodgica como relacion social en la que se ejerce el derecho esencial a la
educacion. Abordamos las relaciones sociales que se constituyen en relaciones
pedagogicas, entendiendo que no todas las relaciones sociales son necesariamente
pedagogicas. La socializacion es el proceso por el cual adquirimos una identidad
cultural especifica en funcion de la cual respondemos. Aprender en interaccion con
el otro o la otra las actitudes del grupo social y adoptar el comportamiento aprobado
por éste nos convierte en un miembro de ese grupo social.

La diversidad de agentes, discursos y agencias implicados en el discurso
pedagogico especializan formas de relacion e identidades en contextos concretos. En
el Estado espanol una misma medida de atencion a la diversidad posee el potencial
de adoptar formas diferentes en funcion del contexto local en el que se desarrolla.
En concreto, cabe prestar atencion a las practicas pedagogicas sin perder de vista
que las semejanzas proporcionan un mayor terreno de analisis que las diferencias,
por cuanto permiten explicar los marcos o las limitaciones que se imponen al
potencial.

La pedagogia se define desde esta teoria como el sistema de mensajes que
constituye el medio para definir aquello que cuenta como una manera valida de
transmitir el conocimiento. En esta definicion, las palabras clave son: mensaje, voz,
transmision. El mensaje es la realizacion de una voz. Es el conjunto de practicas de
cada una de las categorias generadas por la divisidn social del trabajo. Es el principio
del enmarcamiento el que define el grado de especificidad del mensaje siendo sus
limites establecidos por la voz. En cualquier practica pedagodgica, el mensaje
fundamental es el conjunto de reglas para la comunicacidon legitima. La voz es
enunciada, realizada en el mensaje. Es la categoria cuya ideologia esta embebida en
las practicas sociales y cuya adquisicion es conseguida a través del posicionamiento
del individuo en una serie de relaciones sociales, apoyadas o reguladas por un
discurso. Es el principio de clasificacion el que define el grado de especificidad de las
voces a través del aislamiento que genera entre las categorias. La transmision es el
proceso que procura inculcar en las personas (en especial en el alumnado) cuerpos de
conocimientos especificos (en especial de conocimiento educacional), capacidades y
maneras de percepcion y de pensamiento sobre el mundo.

Teniendo en cuenta los limites y las posibilidades en la comprension de la
practica pedagdgica como relacion social pasamos ahora a presentar una propuesta
en la que articulamos los elementos que la delimitan y que valoramos como
necesarios para su analisis. Aunque aplicamos esta propuesta de manera especifica a
los programas de FP de base, consideramos que los elementos articulados pueden
aplicarse a cualquier contexto educativo en cualquier nivel del sistema.
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4. Una propuesta para el analisis de la practica pedagégica aplicada al estudio de
la FP de base

El punto de partida de nuestra propuesta aplicada a la FP de base es que estos
programas, como politica educativa especifica, conforman una politica de insercion
porque siguiendo los términos de Castel (1997) “obedecen a una logica de
discriminacion positiva: se focalizan en poblaciones particulares y zonas singulares
del espacio social, y despliegan estrategias especificas” (p.423). Su especificidad
estratégica evidencia precisamente los limites de la educacion obligatoria en el
ejercicio de garantizar el derecho esencial a la educacién. De esta manera, la
atencion a una poblacion particular, en este caso a jovenes en riesgo de fracaso
escolar, mediante medidas especificas de compensacion educativa conlleva la
diferenciacion de sus posibilidades de participacion en la vida social. Asi, estas
medidas confirman su caracter afirmativo al dirigirse a corregir “los resultados
inequitativos de los acuerdos sociales sin afectar el marco general que los origina”
(Fraser, 1997, p.19), esto es, manteniendo la ordenacion del sistema educativo que
los produce.

Desde esta consideracion de la FP de base como una politica de insercion, en
la articulacion de elementos para el analisis de la practica pedagogica, representada
en la figura 1, tomamos como referente el modelo de discurso pedagogico de
Bernstein (1993). Este modelo representa la produccion y reproduccion del discurso
pedagogico oficial en tres niveles de analisis: generacion, recontextualizacion y
transmision. Los niveles de generacion y recontextualizacion corresponden a la
produccion, mientras que la transmision remite a la reproduccion. De estos tres
niveles, tomamos el de recontextualizacion (produccion) y el de transmision

(reproduccion).
Entorno
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Figura 1. Elementos para el analisis de la practica pedagdgica en FPB.
Fuente: adaptado de Abiétar (2016).
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En el primer nivel, correspondiente al punto de partida descrito lineas atras,
afirmamos que la FP de base en su ordenacién actual en el sistema educativo es una
politica de insercion. La estructura del sistema y la norma que la regula delimita esta
situacion en el conjunto del espacio educativo al posicionar al alumnado en una zona
de riesgo de exclusion educativa, de vulnerabilidad que puede extenderse al espacio
laboral y social al condicionar en gran medida sus itinerarios futuros.

En el segundo nivel, el de reproduccion, situamos los contextos de
socializacion primaria (familia y entorno) y los contextos de socializaciéon secundaria,
esto es, las organizaciones educativas. Puesto que nuestro interés se centra en el
analisis de las practicas pedagodgicas en contextos educativos, la propuesta que
presentamos se sitla en éstas Ultimas. Siguiendo con el modelo teérico de referencia
de produccion y reproduccion del discurso pedagogico (Bernstein, 1993; Morais y
Neves, 2004; Navas, 2008) cabe destacar aqui la posibilidad de que la practica
pedagogica en el nivel de reproduccion varie en base a las caracteristicas de la
organizacion educativa y de los contextos educativos especificos en los que se
desarrolle. De esta manera, en el proceso de recontextualizacion propio de la
produccion y reproduccion del discurso pedagogico se produce una seleccion,
reubicaciéon e incorporacion de principios sociales (Jones y Moore, 2008) que da
espacio -al menos a nivel tedrico- para la realizacion de practicas pedagogicas
diferenciales.

En la descripcion del contexto de socializacion secundaria discernimos dos
elementos propios de las organizaciones educativas: la estructura y la practica
pedagodgica. La primera incluye aquellos elementos que caracterizan, especializan y
por tanto, diferencian las organizaciones: su propia estructura, su oferta educativa
(niveles, programas) y los recursos disponibles (infraestructura). La practica
pedagogica queda directamente relacionada con la Didactica, con la relacion
pedagogica entre docentes y discentes en un contexto especifico, en el nivel de
transmision. Si bien es un elemento que también contribuye a la especializacion de
las organizaciones, optamos por diferenciarlo de la estructura al referirse
especificamente a las relaciones pedagogicas en un contexto dado. Para poner en
relacion estos dos elementos de la organizacion (estructura y practica pedagogica)
con los resultados de la practica en términos de posicionamiento, tomamos la
propuesta de Jacinto (1998), quien propone un analisis de la formacidén para el
trabajo para jovenes en riesgo de exclusion en el que diferencia tres estrategias de
intervencion de las organizaciones educativas: captacion y seleccion (relativos a la
entrada), formacion e intermediacion (referida a la salida de la organizacion). Esta
propuesta nos permite abordar el hecho educativo y el ejercicio del derecho a la
educacion desde una perspectiva amplia que no se limita al acceso a las
organizaciones educativas (a la distribucion de recursos) sino que también tiene en
cuenta la formacion y la intermediacion, relativa a los itinerarios futuros y a la
participacion social del alumnado.

La especializacion de las practicas pedagdgicas en las organizaciones
educativas viene dada por la diferente realizacion de las tres estrategias (entrada,
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formacion e intermediacion). Esta especializacion es la que nos posibilita describir y
analizar las practicas pedagogicas y sus efectos en términos de posicionamiento
diferencial, entendido como la localizacion diferencial de los sujetos en la division
social de trabajo que define su posicionamiento en la jerarquia social y que, al
mismo tiempo, condiciona su acceso a formas diferenciales de comunicacion (Morais
y Neves, 2013). Esta definicién del posicionamiento desde la teoria de Bernstein
queda en relacion con su propuesta de identidad pedagodgica al remitir en ambos
casos a los efectos producidos en las practicas pedagogicas:

La identidad pedagogica es el resultado de insertar una carrera profesional en
una base colectiva. La carrera profesional del estudiante es una carrera de
conocimientos, una carrera moral y una carrera de situacion. La base
colectiva de esa carrera esta constituida por el principio de orden social (o el
ordenamiento de lo social, seglin la sensibilidad posmoderna) que se prevé
transmitan las escuelas e institucionalice el Estado. La base social local de esa
carrera esta constituida por los ordenamientos del contexto local (Bernstein,
1998, p.93).

La identidad pedagdgica como resultado de las practicas pedagogicas locales
es el concepto que nos permite conectar las relaciones pedagogicas en los contextos
educativos especificos con las proposiciones de nivel macro que nos llevan a evaluar
el sistema educativo en términos de justicia y equidad. En este sentido, las
identidades pedagogicas producidas en practicas pedagogicas diferentes dan lugar a
diversas posibilidades de participacion en la vida social, siendo este el criterio que
nos permite pensar en practicas que superen los limites de la educacion obligatoria.
En la concrecion de estas posibilidades diferenciales hemos optado por distinguir las
realizaciones posibles como funcionales o como criticas. Esta distincion remite a la
mayor o menor proximidad de las practicas pedagdgicas a la tendencia de
modernizacion conservadora y de politica de insercion que definen los programas de
FP de base (Abiétar, 2016). En cualquier caso, cabe tener en cuenta que tanto las
practicas que podamos caracterizar como funcionales como las criticas remiten a
realizaciones educativas que se producen en el espacio configurado y delimitado por
la politica educativa en un momento dado. Un espacio en el que, con todo, hay
posibilidad de cambio en base a las caracteristicas del campo educativo y al proceso
de recontextualizacion, dado que “la produccion y reproduccion del discurso
pedagogico implica procesos extremadamente dinamicos, lo cual hace posible el
cambio” (Navas, 2008, p.147).

Tras describir la ordenacion de elementos que proponemos para abordar la
descripcion de la practica pedagogica, pasamos ahora a presentar los resultados
obtenidos en una investigacion dirigida a analizar practicas pedagdgicas en contextos
especificos de FP de base.
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5. Resultados: aproximaciones a la practica pedagégica en FP de base

La propuesta presentada en el apartado precedente permite analizar desde
una perspectiva critica practicas pedagogicas que se ponen a disposicion del
alumnado en diferentes contextos educativos. De esta manera se fundamento la
estrategia metodologica de la investigacion desarrollada en el marco del proyecto
europeo Application of Apprenticeship in the Vocational Integration of the Socially
Disadvantaged Youth, APPRENTSOD; LLP-LDV-TOI-2013-LT-0125), dirigido al analisis
de politicas y dispositivos de insercion profesional para jovenes en riesgo en cuatro
paises de la Union Europea (Alemania, Lituania, Italia y Espana). Desde este objetivo
general concretamos una investigacion con el fin de analizar los procesos de
incorporacion del alumnado al nivel de FP de base y las identidades pedagdgicas
producidas en los contextos educativos especificos. Teniendo como referente los
elementos para el analisis de la practica pedagdgica presentados anteriormente,
abordamos este objetivo dirigiendo la investigacién a conocer cdmo concretan los/as
profesionales las estrategias de intervencion (captacion y seleccidn, formacion e
intermediacion). Con este fin, nuestra estrategia metodologica se centré en la
realizacién de entrevistas semiestructuradas a miembros del equipo directivo,
orientador y docente de organizaciones que impartieran FPB y PFCB en su primer ano
de implantacion, es decir, en el curso 2014-15.

El guidn de entrevista se elabord a partir del marco teorico presentado en
este texto. Desde estos criterios teodricos, la entrevista se estructuraba en tres
apartados dirigidos a conocer la concrecion que cada profesional hace en estos
programas de las estrategias de intervencion y la identidad pedagogica resultante del
proceso. De manera mas concreta, el primer apartado se dirigia a obtener una
descripcion fenomenologica del proceso de entrada a los programas, el segundo se
centraba en la definicion de los sujetos que participan en la practica pedagogica
(docentes y discentes) y el tercero se orientaba a los efectos y las expectativas sobre
el itinerario futuro del alumnado de FPB y PFCB.

En la concrecion de la muestra de la investigacion partimos de la ciudad de
Valencia como territorio geografico representativo dadas sus caracteristicas y su
desarrollo social, politico y econdémico de las ultimas décadas (Azagra y Romero,
2007). Asi pues, la muestra de partida contempld todo el universo muestral, es decir,
todas las organizaciones educativas que ofertaban estos programas en la ciudad. Esto
incluye Institutos de Educacion Secundaria (IES), Centros Integrados Publicos de
Formacion Profesional (CIPFP), Centros Privados (CP), Centros Privados de Formacion
Profesional (CPFP) y Entidades Sin Animo de Lucro (ESAL).

Tras establecer contacto con todas las organizaciones en dos fases (final del
curso 2014-15 e inicio del curso 2015-16), finalmente 24 se mostraron dispuestas a
participar, 17 de las cuales impartian FPB y 7, PFCB. De todas las organizaciones, en
total entrevistamos a 65 profesionales pertenecientes al equipo directivo, orientador
o docente con relacion directa con los programas. 36 fueron entrevistados en la
primera fase y 29 en la segunda. En la siguiente tabla detallamos el conjunto de la
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muestra, la funcion de las personas entrevistadas y el tipo de organizacion al que
pertenecian diferenciando la fase en la que se realizaron las entrevistas.

gglraslgnlls entrevistadas seguin funcién profesional y tipo de organizacién
IES CIPFP CcP CPFP Entidades Total
1? fase
Equipo directivo 1 2 2 0 12
Equipo orientador 1 3 0 0 11
Equipo docente 1 3 2 1 13
Total 20 3 8 4 1 36
2° fase
Equipo directivo 4 1 1 0 3 9
Equipo orientador 1 2 0 2 8
Equipo docente 4 2 2 0 4 12
Total 11 4 5 0 9 29

Fuente: adaptado de Abiétar (2016).

Con la informacion producida en las entrevistas, el analisis se centrdé en la
descripcion de las realizaciones educativas en el nivel de transmision. Para ello
generamos codigos a partir de los elementos tedricos de referencia. Concretamente,
planteamos tres familias de codigos: una centrada en los itinerarios del alumnado
(itinerario previo e itinerario futuro), otra relativa a la descripcion de la practica
pedagogica en términos bernstenianos (reglas discursivas, relacion entre discursos,
reglas jerarquicas y relacion entre espacios) y otra centrada en la descripcion de
agentes y discursos participantes en la relacion pedagogica en estos programas
(discentes, equipo docente, equipo orientador, equipo directivo, organizacion,
familia y Estado). Para facilitar la organizacion y codificacion de los textos y la
posterior agrupacion y recuperacion de codigos y citas utilizamos el programa Atlas.ti
en su version 1.0.43 para Mac OS.

Los resultados obtenidos del analisis nos permitieron diferenciar realizaciones
educativas en estos contextos educativos. Es decir, posibilitaron describir desarrollos
de la practica pedagdgica mas o menos criticos o funcionales respecto a la norma que
regula los programas y que los sitia como una politica de insercion dirigida a
compensar los déficits educativos producidos en la via de integracion, esto es, en la
etapa de escolarizacion obligatoria. Vamos a presentar estos resultados centrandonos
en las practicas pedagogicas. Damos asi mayor énfasis a las practicas dada la
centralidad que adquieren en esta propuesta, si bien es cierto que los resultados
también podrian presentarse poniendo la mirada en las identidades pedagogicas
producidas.

En la organizacion de los elementos que nos permiten aproximarnos a las
practicas pedagodgicas (representada en la figura 1) hemos diferenciado tres
estrategias de intervencion que nos remiten a tres momentos posibles en la relacion
pedagogica: la entrada, la formacion y la intermediacion. La distincion de estos tres
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momentos nos posibilita concretar el analisis, que representamos en la figura 2, al
poner de relieve diferentes aproximaciones a los programas en funcion del momento
al que remiten los/as profesionales.

En el momento de la entrada ha sido posible discernir dos discursos en
relacion a los programas: por una parte, su consideracion como un contexto
compensador de cuestiones educativas y, sobre todo, comportamentales. Esta
consideracion sigue la linea funcional que ha consolidado estos contextos como una
via de fracaso educativo. Por otra parte, existe un discurso de corte
profesionalizador al que le atribuimos una perspectiva critica. En este caso, los
programas se presentan como un posible inicio de una carrera profesional en el
marco de la FP que pretende subvertir el itinerario previo de fracaso que define la
situacion educativa del alumnado.

En el momento de la formacion, es decir, de la practica pedagogica en si, la
diferenciacion se centra asimismo en dar al programa un caracter compensador
orientado a lo personal o en reforzar su caracter profesionalizador. En el primer
caso, la centralidad de lo personal (el comportamiento, la actitud, el bienestar) da al
programa un contenido limitante de las posibilidades futuras. Desde la perspectiva
profesionalizadora, sin embargo, la centralidad la adquiere el dominio de las
habilidades basicas de la profesion para la que se esta iniciando al alumnado. Un
enfoque de los programas que, por tanto, no sélo compensa el itinerario previo, sino
que prepara para el futuro profesional.

La intermediacion, relativa al paso desde los programas a la educacion
postobligatoria o al mercado de trabajo, es un momento clave en el itinerario
educativo del alumnado por lo que supone la obtencidon (o la no obtencién) de la
credencial en el posicionamiento social. En este momento de la relacidon pedagogica,
los discursos de los/as profesionales coinciden en la dificil carrera laboral que tiene
este alumnado, incluso en aquellos casos en los que las practicas pedagogicas
adquieren un fuerte componente profesionalizador. Asi pues, frente a la
profesionalizacion de la practica prevalecen los limites normativos que
institucionalizan una via con dificil continuidad en etapas postobligatorias: la rebaja
de contenido en el propio programa y los requisitos de acceso a niveles posteriores
consolidan una carrera profesional vulnerable anticipada en el itinerario educativo
previo.
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Figura 2. Aproximaciones a la practica pedagogica en FP de base.
Fuente: adaptado de Abiétar (2016).

Retomando los criterios con los que iniciamos este texto, es destacable que
estas aproximaciones a los programas evidencien que garantizar el derecho a la
educacion en cuanto que acceso al sistema no se traduce en garantizar que se
proporcione a todo el alumnado aprendizajes fundamentales.

La preponderancia de las aproximaciones funcionales, centradas en la
compensacion en la entrada, en lo personal en la formacion y en la limitacion de las
carreras profesionales en la intermediacion, muestran las limitaciones del sistema
para garantizar el derecho a la educacion en su sentido mas amplio. Asi, la
diversificacion de carreras comienza en la etapa obligatoria del sistema
consolidandose en la transicion a la postobligatoria o al mercado de trabajo y
posicionando diferencialmente al alumnado. La escolaridad obligatoria se convierte
de este modo en una etapa de transicion y no en una etapa con fin en si misma.

6. Discusion: las dificultades en el ejercicio del derecho a la educacién

Decia Lorenzo Milani que en su escuela no existian los suspensos porque todo
el mundo esta capacitado para el aprendizaje. Si la educacién obligatoria tiene como
funcion dotar a los sujetos de las herramientas basicas para penetrar en el mundo
cultural (Gimeno, 2000), la presencia de una tecnologia de control como el graduado
en ESO hace que estudiantes desiguales con ritmos desiguales y saberes e intereses
diversos se vean sometidos a una prueba de nivel construida sobre parametros
homogeneizadores y consecuentemente, socialmente injustos. Como resultado de
esta estructura, y centrandonos en los programas objeto de estudio, el alumnado es
segregado desde la via de integracion a una via que adquiere un sentido
compensatorio, que los dirige hacia una ciudadania de segunda. De este modo, las
semejanzas que comparten las practicas pedagogicas en este nivel educativo
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evidencian una de las limitaciones de la escuela obligatoria en su ordenacion actual:
la dificultad de garantizar a toda la poblacion el derecho esencial a la educacion.

Frente a esta limitacion cabria buscar una escuela obligatoria con entidad
propia, con fin en si misma, en la que capacidades multiples tuvieran cabida y se
integraran para garantizar dicho derecho entendido ahora como plataforma capaz de
integrar la heterogeneidad necesaria que permita el acceso a la ciudadania a todo el
alumnado. Para ello, necesitamos practicas pedagdgicas para la vida, una vida en
comun, que alejen el centro del Trivium y el Quadrivium, que no tengan como fin la
superacion de una barrera impuesta por el sistema y que reconozcan que hay
diferentes capacidades, en cuerpos diferentes y todas con derecho a participar en
sociedad. Necesitamos alejarnos de una educacion que prepare para el trabajo
exclusivamente, especialmente en un orden social que entiende el acceso al trabajo
para la mayor parte de la poblacion como acceso a posiciones consumistas o de
intercambio econémico -dejando el potencial abanico de posibilidades para las
élites, que no acceden al mundo del trabajo gracias a la educacion obligatoria. Cada
vez mas desde posiciones epistemologicas desde el Sur, se reclaman ritmos
diferentes y objetivos centrados en la vida, las relaciones y el entorno que no miren
hacia el progreso por el progreso (Connell, 2007).

Como el propio Bernstein tratd de recordar en varias ocasiones a lo largo de
su vida, la produccion discursiva de ordenes instruccionales y reguladores, es decir,
qué saber y como ser, cuando se da en el seno de una relacion pedagogica, posee un
potencial de significado que se decide por fuera de y en las propias relaciones. Por lo
tanto, cabe aproximarse a la comprension de lo que sucede en la escuela no solo
como efecto de las estructuras sociales sino también como resultado de agencias
concretas que desarrollan realizaciones funcionales o criticas. Si bien la estructura
nos ofrece una plataforma de posibilidades, que a la vez nos constrifie la accion, la
relacion pedagogica presente no se puede supeditar a los resultados de relaciones
pasadas que se concretan en itinerarios de fracaso. Que los desarollos de la practica
pedagogica en FP de base sean mayoritariamente funcionales no es una consecuencia
natural de los itinerarios hechos o de las politicas disefadas; es posible llevar a cabo
una realizacion critica si desde el origen, desde el disefio del curriculum, se plantea
la FP de base no como preparacion hacia un futuro laboral vulnerable sino como
provision de la garantia obligatoria de educacion.

Uno de los problemas de la transmision hoy en dia de conocimiento escolar es
que olvida el conocimiento relacionado con la vida, vinculado a la parte central de la
preparacion para el ejercicio profesional, que no laboral. Proponemos hacer un uso
del taller que tiene propiedades magicas (Mjelde, 2015) porque permite acceder a un
encuentro consigo mismo/a y con una carrera profesional. La magia de la formacion
en el taller no renuncia a la formacion, todo lo contrario, se dirige a asentar los
conocimientos necesarios para que el alumnado pueda desempeharse en un entorno
laboral y social. Es decir, propone conocimientos validos para desarrollar una carrera
profesional. Este uso de este tipo de conocimiento altera la tradicional
jerarquizacion del conocimiento muy vinculada a los saberes tradicionales.
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Somos conscientes del salto cualitativo que representa esta propuesta y de las
dificultades de su logro estando Europa caminando hacia politicas neoconservadoras
que jerarquizan fuertemente los saberes que se transmiten a las personas. Quiza
debiéramos atender a aquello que esta en nuestras manos y por ejemplo, como
Milani, no suspender a nadie en la etapa obligatoria. ;Qué pasaria con el fracaso
escolar si todo el profesorado decidiera aprobar a todo el alumnado?
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