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La Formación Profesional se ha convertido en uno de los ejes 
estratégicos para el desarrollo económico, social y educativo de 
España. Sin embargo, junto al creciente reconocimiento de su 
valor, persiste un desafío de gran relevancia: el abandono de los 
estudios de una parte significativa del alumnado, especialmente 
en los ciclos de Grado Básico y Grado Medio.

Este libro aborda de manera rigurosa y actual esta problemá-
tica, que afecta a las trayectorias personales de miles de jóvenes 
y que refleja algunos de los principales retos de los sistemas de 
educación y formación contemporáneos.

La obra analiza las dimensiones, causas y consecuencias del 
abandono en la FP, así como las políticas y estrategias, en el ám-
bito nacional e internacional, destinadas a combatirlo.

La primera parte ofrece una visión comparada de la situación 
en Europa, examinando las principales orientaciones políticas 
de la Unión Europea y presentando experiencias de países con 
modelos de formación profesional diferenciados, como Suiza y 
Suecia. Asimismo, se analiza en profundidad el caso español, 
identificando los factores que influyen en el abandono y las posi-
bles líneas de mejora.

La segunda parte sitúa el foco en los centros educativos y en 
el profesorado como agentes fundamentales para la permanencia 
y el éxito del alumnado. A través de investigaciones y experien-
cias de intervención, se exploran los estilos docentes, el diseño de 
planes de acción para la prevención del abandono y el desarrollo 
de estrategias centradas en la orientación, la motivación, la vin-
culación y el acompañamiento educativo.

Dirigido a investigadoras e investigadores, responsables de 
políticas educativas, equipos directivos, profesorado de Forma-
ción Profesional y profesionales de la orientación, este libro ofre-
ce una combinación de análisis, evidencia empírica y propuestas 
prácticas para afrontar uno de los principales retos de la educa-
ción actual.  

Una obra imprescindible, de la mano de personas expertas y 
de reconocido prestigio en el ámbito nacional e internacional, 
para comprender el abandono en la Formación Profesional y 
avanzar hacia un sistema más inclusivo, equitativo y capaz de 
garantizar oportunidades reales de aprendizaje y desarrollo para 
todo el alumnado.
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Prólogo.  
Hacer frente al abandono  

del alumnado de Formación Profesional: 
posibilidades y dificultades

Fernando Marhuenda Fluixà 
Universitat de València 

Editar un libro (o un monográfico de una revista) no es tarea 
fácil ni cómoda, y las editoras de este volumen son personas 
valientes que se han atrevido con una obra que ahora ve la luz, 
tras meses de trabajo y probablemente algún sinsabor. Amable-
mente me pidieron preparar un prólogo para el libro, sabiendo 
del interés que tengo por la temática de la que son las mejores 
expertas en España: el estudio sobre el abandono en la Forma-
ción Profesional.

Por eso, consciente de que llevan más de una década estu-
diando esta cuestión, que han dirigido equipos de investigación 
y tesis doctorales, y han participado en congresos y jornadas, 
acepté el encargo, deseoso de ver en un libro una síntesis de los 
conocimientos que a lo largo de estos años han ido presentando 
habitualmente en forma de artículos de investigación; y satisfe-
cho también por otro libro reciente de esta misma editorial, La 
educación para la igualdad de género (Salvà y Quintana, 2023), ám-
bito en el que no solo son pioneras, sino también un referente 
fundamental en este país.

Prologar un libro es un trabajo en principio más satisfactorio 
y agradable que revisar un volumen para su publicación o que 
evaluar una propuesta de artículo para una revista o de capítulo 
para una obra; pero es difícil, o mejor dicho me resulta difícil, 
hacer lo uno sin intentar algo de lo otro.

El libro está organizado en dos partes, la primera de las cuales 
se presenta como una mirada europea: «Problemática, políticas y 
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estrategias para prevenir el abandono de la Formación Profesional 
en Europa».

Esa perspectiva está claramente justificada en el primer ca-
pítulo, firmado por Irene Psifidou, responsable del trabajo de 
Cedefop sobre inclusión en la FP, que abarca tanto la producción 
de nuevas evidencias y análisis a escala europea como el desarro-
llo de recursos prácticos y herramientas para prevenir y abordar el 
abandono prematuro de la educación y la formación, entre ellos 
la caja de herramientas de Cedefop, disponible en www.cedefop.
europa.eu/TEL-toolkit. Se trata de un conjunto de recursos clave 
para responsables políticos y profesionales de la FP, cuyo objetivo 
es promover la inclusión en la FP y a través de la FP que tendría 
que ser más utilizado tanto por profesionales de la educación en 
general y de la Formación Profesional en particular como por 
quienes se dedican a estudiar ambas, para conocer mejor qué se 
está haciendo y qué parece funcionar con quienes, a priori, no van 
a finalizar con éxito su educación. Este primer capítulo sirve de 
marco de referencia para el volumen: parte de la estrategia política 
de la Unión Europea para hacer frente al problema del abandono 
temprano se apoya en fuentes oficiales de distintos organismos 
e instancias europeas y, pese a todo, pone de manifiesto las difi-
cultades que sigue habiendo para disponer de datos comparables 
sobre el abandono temprano de la FP, pese a los avances plantea-
dos en 2024. Además, presenta las formas en que se concibe el 
problema del abandono desde la esfera política y, por lo tanto, la 
forma de proponer soluciones. No pondré en duda la importan-
cia de la subsidiariedad en las políticas educativas y de formación, 
pero quizá sería momento ya de empezar a pensar en reforzar esas 
políticas, comenzando por compartir datos que contribuyan a la 
mejora de todos los países miembros y del conjunto de la Unión. 
Es complejo, sin duda más aún en la Formación Profesional, por-
que hay sistemas muy distintos (este volumen da cuenta de ello 
en los capítulos 2, 3 y 4), pero es un esfuerzo que merece la pena.

Resulta increíble, aunque cierto, a pesar de ser un problema 
identificado y valorado, por su gravedad, desde hace ya dema-
siado tiempo, que para el abandono temprano de la FP siga exis-
tiendo lo que la autora llama «abrumadora falta de definiciones 
oficiales en todos los países (excepto dos)». El capítulo continúa 
explicando el trabajo de diagnóstico que se ha realizado recien-
temente y concluye, en sus secciones quinta y sexta, con lo que 

https://www.cedefop.europa.eu/en/tools/vet-toolkit-tackling-early-leaving
https://www.cedefop.europa.eu/en/tools/vet-toolkit-tackling-early-leaving
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considero su contribución principal a este libro: la identificación 
de factores que conducen al abandono prematuro de la FP y la 
formulación de mensajes políticos. Dada la institución en la que 
trabaja y su papel como asesora de las políticas europeas, cabría 
esperar que estos mensajes políticos llegasen a oídos de quienes 
han de tomar las decisiones, aunque la propia Psifidou se mues-
tra muy cauta y advierte de que no es viable «a corto plazo» el 
desarrollo de sistemas nacionales de recopilación de datos com-
parables sobre el abandono de la FP entre los países de la Unión.

De entre las cinco propuestas que realiza, al menos tres lan-
zan un guante que recogen muy apropiadamente los capítulos 
de la segunda parte de este libro: a) la utilización de fuentes de 
datos nacionales; b) la complementariedad de datos cuantita-
tivos y cualitativos, y c) invitación a capacitar y apoyar al pro-
fesorado como el agente más indicado para «diseñar y utilizar 
sistemas de alerta temprana». Quizás, al profesorado que lea 
esto le parezca que se le asignan un par de nuevas funciones 
añadidas a las que ya tiene que realizar, además vinculadas a la 
gestión más que a los propios procesos de enseñanza y apren-
dizaje; pero dejo este asunto para más adelante. Lo relevante es 
que el trabajo de investigación que se presenta en la segunda 
parte de este libro se hace eco de estas tres indicaciones y mues-
tra el potencial que tienen.

Pero, antes de pasar a la segunda parte, debo hacer referencia 
a los otros tres capítulos que integran esta primera parte del libro. 

El capítulo de Suiza, como así lo refleja el título, es en realidad 
un trabajo con dos vertientes: por una parte, presenta un análi-
sis de las causas de abandono o terminación de los contratos de 
aprendizaje, a partir del registro oficial suizo, que es una buena 
fuente por tratarse de un registro de la administración laboral más 
que de la educativa (son contratos, aunque sean de aprendizaje). 
Por otra, presenta las medidas adoptadas en uno de los 26 canto-
nes suizos, el de Friburgo, que, además, es un cantón francófono. 
Por su proximidad a lo que se llama la Röstigraben —la frontera 
lingüística y cultural que separa la Suiza francófona de la Suiza de 
habla alemana—, Friburgo es la excepción entre los cantones de 
habla francesa en lo que respecta a la Formación Profesional, pues-
to que allí el sistema dual predomina sobre la educación general y 
la Formación Profesional escolar, a diferencia de los casos de Jura, 
Neuchâtel o Vaud, o del extremo opuesto que representa Ginebra 
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(Kriesi et al., 2022, p. 17). En los cantones de habla alemana, en 
cambio, la Formación Profesional y los contratos de aprendizaje 
son la opción mayoritaria. Este capítulo se mueve en dos planos, 
pues, y si nos atenemos a su título, los «asuntos y retos» se plan-
tean en términos nacionales, mientras que las «medidas y estra-
tegias» se abordan desde la perspectiva contextualizada en una 
región o cantón en la que se han desplegado y además estudiado, 
algo que no es frecuente (ni lo uno ni lo otro, menos aún ambos a 
la vez). Un cantón que, además, puede ser referente para muchos 
otros justamente por situarse en esa zona de frontera o bisagra.1

El capítulo tiene además un valor añadido: uno de sus dos au-
tores es Jean-Louis Berger, uno de los académicos que más ha uti-
lizado y divulgado los estudios de la motivación del alumnado y 
la teoría de la autodeterminación (el otro es David Jan, ambos de 
la Universidad de Friburgo, en Suiza). De nuevo aquí vemos una 
muy buena correa de transmisión entre la primera y la segunda 
parte del libro, puesto que esta teoría es uno de los puntales sobre 
los que se apoya la investigación que se presenta en esa parte, ya 
en el contexto balear. No obstante, Jan y Berger no aprovechan 
el capítulo para presentar la teoría (aunque hubiera servido de 
referencia para el resto del volumen), porque puede encontrarse 
en otros trabajos (Berger y Girardet, 2021; Lauermann y Berger, 
2021; Thomson et al., 2023).

El capítulo presenta además una sorpresa muy agradable: co-
mienza con un caso que se sitúa tanto en clave cualitativa como 
cuantitativa y al que se alude conforme se avanza en la exposi-
ción. En apenas una página se define el sistema de Formación 
Profesional suizo, tan diferente al sueco (capítulo tercero) y al 
español (capítulo cuarto). El sistema suizo es excepcional en la 
medida en que presenta una tendencia contraria a la mayoría de 
los sistemas de Formación Profesional, incluidos los duales, como 
puso de manifiesto el trabajo de historia comparada y prospectiva 
del Cedefop (2020). A continuación, se destinan dos páginas a las 
posibles razones legalmente reconocidas y otras dos a las causas 
que de facto llevan a la terminación prematura de los contratos de 
formación; la segunda mitad del capítulo se dedica ya a las me-

1.   Se dice de Friburgo, la ciudad, que es lingüísticamente el espacio más auténtica-
mente bilingüe de toda Suiza, con diferencia respecto al resto, donde se acentúa más el 
contraste.
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didas y las estrategias, algunas adoptadas por la Administración 
cantonal y, por lo tanto, políticas, así como otras que podríamos 
calificar de pedagógicas, unas centradas en el propio alumnado 
(aprendices en realidad, para ajustarnos a la terminología y reali-
dad suizas), y otras más genéricas.

El capítulo tercero nos lleva a Suecia y nos ofrece, como pro-
pone el título, «un acercamiento inicial». A partir de una breve 
presentación de los rasgos del sistema sueco de FP en su introduc-
ción, el capítulo continúa explicando las razones del abandono 
temprano para centrarse más profusamente en las estrategias de 
prevención que se desgranan a lo largo de varias páginas y se 
fundamentan en gran parte en un trabajo pionero sobre el tema 
(Bergström et al., 2013). 

De esas estrategias, varias corresponden al centro escolar (esta-
blecimiento de objetivos claros, cooperación e implicación), mien-
tras que algunas son más propias de la política de oferta (a fin de 
poder responder a los intereses y demandas del alumnado, una 
cuestión siempre conflictiva en Formación Profesional, donde se 
ha de atender además a las demandas del sistema productivo). Un 
tercer grupo de estrategias se centra en las relaciones (buen trato y 
satisfacción de las necesidades del alumnado). Se pueden encon-
trar paralelismos entre varias de estas propuestas y algunas de las 
expuestas por Psifidou en el capítulo primero, lo que no resulta 
extraño: en la conformación de las estrategias y políticas europeas, 
está claro que no es solo Europa, desde las instituciones en Bruselas 
y Estrasburgo, la que realiza propuestas de arriba hacia abajo; sino 
que también cada uno de los Estados miembro lleva a cabo sus 
propias políticas, experimenta y propone a su vez a la Unión Eu-
ropea formas de actuar que en ocasiones acaban convirtiéndose en 
propuestas y recomendaciones que llegan así también a otros países.

El capítulo finaliza con las reflexiones de sus autores, Lázaro 
Moreno y Harry Cherpa, ambos del potente grupo de investiga-
ción sobre Formación Profesional de la Universidad de Estocol-
mo, uno de los centros donde más se investiga y que cuenta con 
la extraordinaria capacidad de convocar, de forma regular y desde 
hace ya casi dos décadas, congresos internacionales bienales sobre 
esta materia.2 En el cierre del capítulo, sus autores interpretan el 

2.   El grupo organiza, desde 2006, el congreso Stockholm International Conference 
on Vocational Education and Training, de periodicidad bienal y referencia internacional 
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potencial y las limitaciones que aprecian en las estrategias que 
han desgranado en las páginas previas y, a continuación, explican 
los efectos que el abandono de los estudios de FP tiene en ese 
país. Concluye con la misma recomendación que hacía el primero 
de esta parte: la necesidad de más investigación sobre estas zonas 
oscuras de la Formación Profesional.

El cuarto y último capítulo de la primera parte analiza los úl-
timos datos sobre el abandono de los estudios de FP en España y 
los compara con los de cursos anteriores. Incluye un análisis de 
los factores y procesos del abandono, así como una serie de reco-
mendaciones que sintetizan los resultados de una investigación 
contratada por la Fundación Caixabank Dualiza al Laboratorio de 
Investigación en Formación Profesional de la Universitat de les 
Illes Balears (UIB), un buen trabajo (Salvà Mut et al., 2024), en 
el que, a pesar de los apoyos recibidos, el equipo de investigación 
topó con dificultades, algunas insalvables, para acceder a los da-
tos oficiales y tratarlos convenientemente. Ello confirma la queja 
de Psifidou sobre la dificultad de disponer de buenos datos, una 
responsabilidad que compete, en primer lugar, a las administracio-
nes, tanto educativas como laborales —sobre todo si pensamos en 
la formación dual y en los contratos de aprendizaje—. 

Si en el capítulo previo se apuntaba a la necesidad de más 
investigación sobre el abandono temprano de la formación en 
Suecia, quizá en el caso español haría falta cubrir antes otra nece-
sidad, la de disponer de buenos datos (datos fiables, rastreables, 
completos, relacionables, comparables) recopilados por las admi-
nistraciones para, acto seguido, facilitar a la ciudadanía en general 
y la comunidad académica en particular el acceso a esas bases de 
datos. En Suiza sí disponen de esos datos y los explotan, como un 
factor más que contribuye a la mejora de la calidad del sistema. 

Elena Quintana, Francesca Salvà y Antoni Mestre, por parte de 
la UIB, y Mónica Moso y Antonio Mondaca, por parte de la Fun-
dación Caixabank Dualiza, comienzan el capítulo presentando 
un marco teórico que incluye tres tipos de factores que afectan al 
abandono: a) familiares e individuales; b) intrínsecos al propio 
sistema, incluidos el profesorado y su formación, y c) relativos al 
mercado de trabajo. 

en el ámbito de la formación profesional. Más información en https://
stockholminternationalvet.com 

https://stockholminternationalvet.com
https://stockholminternationalvet.com
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A continuación, presentan el trabajo de análisis de la cohor-
te que inició sus estudios de Formación Profesional en el curso 
2018/2019, con seguimiento hasta el curso 2021/2022, analizan-
do diferencias en función del nivel de FP cursado, así como entre 
comunidades autónomas en los grados básico y medio. Presen-
tan, además, análisis desagregados del alumnado extranjero. Los 
datos de aquella cohorte se comparan con los de la que inició sus 
estudios en el curso 2016/2017, con seguimiento hasta el curso 
2019/2020. 

A partir de aquí, se explican los factores que inciden en el 
abandono, desde dos enfoques bien delimitados: uno cuantitati-
vo (los datos oficiales a los que han tenido acceso) y otro cualita-
tivo (a partir de grupos focales organizados, por una parte, según 
las comunidades autónomas de alto y bajo abandono, y, por otra, 
según el grado básico o medio). Es un capítulo de gran densidad, 
tanto informativa como explicativa; quizá por eso los análisis 
cuantitativos y cualitativos se exponen por separado, sin vincu-
larse entre sí, lo que habría supuesto una complejidad añadida.

Este capítulo finaliza, y así concluye la primera parte, con reco-
mendaciones para combatir el abandono temprano de la Forma-
ción Profesional en torno a cuatro ejes: tres de ellos centrados en 
el factor organizativo (funcionamiento de la Formación Profesio-
nal, orientación académica y profesional e intervención socioedu-
cativa en la práctica pedagógica) y un cuarto relativo a políticas 
socioeconómicas (aunque no del mercado de trabajo en sentido 
estricto, sino más bien centradas en la propia educación, la fami-
lia y la comunidad). Todas estas recomendaciones se enumeran 
aquí; la explicación algo más detallada de cada una se encuentra 
al final del estudio de Salvà Mut et al. (2024).

De este modo, la primera parte del libro entra ya de lleno en 
recomendaciones valiosas para hacer frente al abandono tempra-
no de la formación, tanto desde la estrategia europea (capítulo 
primero) como desde los contextos específicos de Suiza (capítulo 
segundo), Suecia (capítulo tercero) y España (capítulo cuarto). 
Algunas de estas recomendaciones ya han sido puestas en práctica 
y estudiadas (el capítulo de Jan y Berger así lo pone de relieve), 
mientras que otras son fruto del estudio, la reflexión y la inves-
tigación (los otros tres capítulos). Bien vale la pena detenerse en 
todas y cada una de ellas y ver en qué medida es posible incor-
porarlas. 
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La segunda parte del libro es una continuación de los argu-
mentos expuestos en la primera (en particular los capítulos pri-
mero y cuarto), a la vez que, en cierto modo, supone un cierto 
giro de guion. Esta parte incluye tres capítulos redactados por 
varios miembros del equipo de investigación que llevó a cabo un 
estudio entre 2019 y 2023. La investigación, titulada «La práctica 
docente y la prevención del abandono temprano de la Formación 
Profesional: aproximación empírica y propuesta de intervención», 
se realizó con financiación del Ministerio de Ciencia, Innovación 
y Universidades en el marco del Programa de I+D+i orientado 
a los retos de la sociedad 2019 (referencia PID2019-108342RB-
I00). En este sentido, estos tres capítulos están muy integrados y 
su lectura resulta cruzada, pues cada uno de ellos sirve para con-
textualizar y explicar mejor los otros dos. 

Esta investigación se apoya en la contribución de la teoría de 
la autodeterminación, en concreto en su relación tanto con la 
motivación intrínseca como con los estilos docentes. Estos son 
los elementos vertebradores de los tres capítulos, que presen-
tan, respectivamente, los resultados sobre el profesorado (ca-
pítulo 5), la investigación-acción llevada a cabo en dos centros 
educativos (capítulo 6) y las propuestas de prevención derivadas 
del estudio (capítulo 7). 

El capítulo sobre el profesorado está escrito por Maria Tugo-
res y Arturo García de Olalla, y arranca con una contextualiza-
ción del abandono de la FP en España (dando así continuidad 
al último capítulo de la primera parte) para identificar las di-
ferencias territoriales y justificar la pertinencia de la elección 
de las Islas Baleares como ámbito de investigación y análisis: 
este es el contexto territorial en el que se enmarca el conjun-
to de aportaciones de esta segunda parte. A continuación, tras 
explicar el modelo teórico (noción de autoeficacia y teoría de 
la autodeterminación), se proponen los cuatro estilos docentes 
que la aplicación de dos cuestionarios ad hoc permitió identi-
ficar empíricamente, en 2021, en el profesorado de Formación 
Profesional básica y de grado medio: apoyo a la autonomía, 
estructura, control y caos.

El resto del capítulo consiste en una caracterización de la mues-
tra de profesorado según variables sociodemográficas, el grado en 
el que imparte docencia, la titularidad del centro, la condición 
laboral o la familia profesional a la que se adscribe, entre otras.
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A partir de ahí, se vinculan esas variables a su valoración del 
rendimiento académico medio de sus grupos de estudiantes, a los 
estilos docentes y a su percepción de autoeficacia docente. Todos 
esos datos se presentan en varias tablas y se van comentando, 
resaltando, entre los resultados más relevantes, que los estilos 
docentes de las profesoras potencian la motivación del alumna-
do y, por lo tanto, previenen el abandono mejor que los de los 
profesores varones. Muchos de esos resultados se resumen en la 
parte final del capítulo, dedicada a la discusión y las conclusiones. 

Quiero destacar la relevancia del capítulo escrito por Carlos 
Vecina y Carme Pinya, que aporta un valor añadido al libro al 
presentar un proceso de investigación-acción desarrollado en dos 
centros de Formación Profesional. Se trata de una modalidad 
poco frecuente y que rara vez se publica en la literatura académi-
ca, hoy más dada a difundir trabajos dirigidos a la propia comu-
nidad científica que a quienes se dedican a la práctica educativa. 
Estamos, pues, ante un trabajo admirable.

No es fácil hacer investigación-acción: son complejas las cir-
cunstancias y varias las dificultades a las que debe hacerse frente, 
pero, si se hace bien, resulta muy satisfactoria y es fuente impor-
tante de sentido y utilidad para la actividad investigadora, como 
han puesto de manifiesto Romero et al. (2022). En este caso, es-
tamos ante un proceso de investigación-acción llevado a cabo en 
dos centros cuya oferta incluye Formación Profesional y con los 
que el equipo investigador de la Universidad de las Islas Baleares 
ha establecido una relación de confianza, lo que ya de por sí ha-
bla muy bien de este equipo. 

El capítulo explica la metodología seguida e identifica ambos 
centros, otra muestra más de la confianza lograda, sin que sacar-
los del anonimato atente contra la confidencialidad durante el 
proceso de investigación: más bien, visibiliza su contribución, 
como agentes, a la propia investigación, aunque el capítulo esté 
redactado por investigadores de la propia universidad y no de 
los centros educativos. Intrigado por la relación entre el equipo 
universitario y los centros, me hubiera gustado encontrar más 
información sobre la participación de los centros en el diseño me-
todológico, así como sobre las resistencias encontradas a lo largo 
del proceso, que sí se mencionan, aunque sin detenerse en ellas.

El grueso del capítulo consiste en la presentación de resulta-
dos, expuestos fase a fase del proceso de investigación-acción y, en 
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algún caso, conforme a parte de la estructura del análisis DAFO. 
Para presentar esos resultados, se utilizan los elementos más re-
levantes de la fundamentación teórica expuestos en el capítulo 
anterior: autonomía, competencias y vínculos que establece el 
alumnado, en torno a los que se presentan propuestas de acción. 

Llegamos así al último capítulo del volumen, también redac-
tado por Carme Pinya y Carlos Vecina junto con Iñaki Monge. 
Sin duda, es un capítulo muy ambicioso, puesto que se propone 
ofrecer «orientaciones pedagógicas concretas» para la prevención 
del abandono en la Formación Profesional, y quiere hacerlo a 
partir del conocimiento desarrollado en el curso de la investiga-
ción entre 2019 y 2023. Pienso aquí en esfuerzos parecidos que 
otros equipos han tratado de llevar a cabo, traduciendo la in-
vestigación en recomendaciones para la intervención mediante 
la identificación de prácticas eficaces, capaces de conseguir los 
resultados pretendidos: procurar tanto el acceso a los estudios de 
Formación Profesional como la permanencia y la certificación 
de saberes. Esta certificación ha de permitir después la incor-
poración al mercado de trabajo en condiciones decentes o la 
continuación de la formación para mejorar las perspectivas de 
carrera. 

En esa línea hay más publicaciones, algunas en América Latina 
(Jacinto, 2006; Jacinto y Milenaar, 2009, 2012). Más recientes y 
centradas en España, con la mirada puesta en la Formación Pro-
fesional de base que se imparte en las escuelas de segunda opor-
tunidad, encontramos las de Arredondo et al. (2023), Chisvert 
et al. (2025, 2024), García y Macedo (2023), García y Martínez 
(2024), Marhuenda y Chisvert (2022), Martínez (2025), Martínez 
et al. (2022), Merino et al. (2025), Palomares et al. (2024, 2026), 
Renta-Davids et al. (2026) o Tárraga et al. (2022). Hay, además, 
documentos más institucionales, dirigidos a orientar políticas, 
como el de la OCDE (2023), por citar alguno de los más recientes.

Lo que hace este último capítulo es articular las propuestas en 
torno a los tres elementos que son los pilares de esta teoría: la au-
tonomía del alumnado, su capacidad de ser y saberse competente, 
así como el sentimiento de pertenencia a un grupo (más allá de 
establecer relaciones). Utilizo aquí la terminología que hace ya 
más de dos décadas empleaban Alonso y Caturla (1996) o Mora-
les (1998): aunque no se referían a la Formación Profesional, sí 
abordaban el problema de la vinculación educativa. 
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A lo largo del capítulo tenemos, por tanto, tres bloques de pro-
puestas que se van explicando en cada sección, las cuales concluyen 
con un resumen de «estrategias docentes». Algunas coinciden en su 
impacto positivo en más de una de esas tres necesidades que la prác-
tica educativa debe satisfacer: conceder autonomía a quien aprende, 
reconocer su competencia y fomentar que tome consciencia de ese 
reconocimiento, e integrarle en una comunidad de la que se sienta 
miembro de pleno derecho y en la que se pueda encontrar a gusto.

Esta es la invitación que hago a quien tenga este libro entre sus 
manos o lo lea en la pantalla: que lo lea y lo trabaje. En él podrá 
encontrar pautas para realizar una buena investigación educativa, 
información detallada sobre cómo funciona el abandono de la 
Formación Profesional en España (así como en Suiza y Suecia), 
las políticas que promueve la Unión Europea para combatir este 
fenómeno y, sobre todo, las estrategias que centros y profesorado 
de Formación Profesional pueden poner en práctica para que el 
alumnado ya matriculado continúe sus estudios hasta obtener la 
titulación. Este es el interés compartido por quienes han contri-
buido a todos y cada uno de los capítulos de este libro, y también 
el de quien ha tenido el honor de prologarlo.
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Introducción
Francesca Salvà-Mut, Carme Pinya-Medina  

y Elena Quintana-Murci (eds.) 
Laboratorio de Investigación e Innovación en Formación Profesional-LABVET 

(Universitat de les Illes Balears) 

La Formación Profesional está teniendo un papel cada vez más 
relevante en España, tal como se refleja en los debates educativos 
y sociales y en las sucesivas reformas que han culminado en la Ley 
Orgánica 3/2022, de 31 de marzo, de ordenación e integración 
de la Formación Profesional (LOOIFP). En ella se destaca la con-
tribución de la Formación Profesional al desarrollo económico y 
social, en especial al aumento de la población con niveles inter-
medios de cualificación, a la transición ecológica y digital y a los 
cambios demográficos.

La evaluación y la calidad del sistema de Formación Profesio-
nal son dos pilares fundamentales recogidos en la LOOIFP, que 
adopta el marco de referencia europeo EQAVET (Consejo de la 
Unión Europea, 2020). En este contexto, el rendimiento académi-
co y el abandono son elementos clave para la calidad del sistema; 
como indicador de referencia se define la tasa de finalización y 
abandono de los programas de FP.

La Estadística del Seguimiento Educativo y Rendimiento Aca-
démico del alumnado que accede a FP aporta información lon-
gitudinal sobre la situación educativa del alumnado a lo largo 
de cuatro cursos académicos. Los datos más recientes —los co-
rrespondientes al alumnado de nuevo ingreso en el curso 2018-
2019, con seguimiento hasta el curso 2022-2023— muestran un 
elevado porcentaje de abandono de los estudios (alumnado que 
no ha titulado ni continúa estudios en el sistema educativo), que 
llega al 38 % en FP de Grado Básico (FPGB) y al 26,4 % en FP de 
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Grado Medio (FPGM). La FP de Grado Superior (FPGS) muestra 
mejores resultados, con un porcentaje de abandono del 16,8 %.

El abandono en la FPGB y en la FPGM es especialmente pre-
ocupante tanto por su dimensión como por el hecho de que son 
formaciones dirigidas a un alumnado con una titulación inferior 
a la de la secundaria superior. Por tanto, las situaciones de aban-
dono de los estudios lo incluyen en el grupo de población en 
situación de abandono temprano de la educación y la formación 
y, con frecuencia, en el de quienes no trabajan ni estudian, grupos 
en los que España tiene porcentajes elevados en comparación con 
la media europea. 

En este contexto, la prevención del abandono de los estudios 
en la FP y especialmente en la FPGB y FPGM es fundamental para 
la adecuada aplicación de la LOOIFP y para hacer frente a los re-
tos que esta plantea y que son objeto de un elevado consenso en 
los ámbitos políticos, sociales, económicos y educativos.

Prevenir el abandono de los estudios en la Formación Profesional: 
problemática, políticas y estrategias es un libro que pretende dar a 
conocer la problemática del abandono de los estudios en la FP, 
así como las políticas y estrategias dirigidas a su prevención. La 
primera parte del libro presenta la problemática, así como los 
principales retos, políticas y estrategias desde la perspectiva euro-
pea, tanto a nivel global como en el de los países con diferentes 
sistemas de Formación Profesional. En el capítulo 1 se expone la 
problemática del abandono en la FP en el ámbito de la Unión 
Europea y se incide en los conceptos básicos, así como en la ne-
cesidad de indicadores comparables entre los distintos países y 
en las principales orientaciones políticas. A continuación, figuran 
dos capítulos centrados, respectivamente, en países con sistemas 
de Formación Profesional bien diferenciados: Suiza y Suecia. El 
primero presenta un modelo de FP estrechamente vinculado a la 
empresa (sistema dual o de aprendizaje); el segundo, un mode-
lo más escolar. El capítulo 4 se ocupa de la situación española: 
analiza los datos más recientes sobre el abandono en la FP y sus 
causas, y plantea propuestas de mejora.

En la segunda parte se centra la atención en la institución es-
colar en el contexto español, más concretamente en los centros 
educativos y en el profesorado como elementos clave para la pre-
vención del abandono en la FP. En el capítulo 5 se abordan los 
estilos y las prácticas docentes del profesorado de FP y su relación 
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con el rendimiento académico del alumnado. En el capítulo 6 se 
expone, a partir de una experiencia de investigación-acción en dos 
centros educativos, el diseño y el desarrollo de planes de acción 
para la prevención del abandono en la FP. El capítulo 7 se detiene 
en el desarrollo de estrategias docentes concretas relacionadas con 
aspectos clave como la vinculación, la orientación o la motiva-
ción del alumnado. 
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European Centre for the Development of Vocational Training (Cedefop)

Resumen
El abandono temprano de la Formación Profesional (FP) es un 
problema acuciante en Europa. Conlleva costes importantes para 
las personas y para la sociedad. Su reducción constituye un ele-
mento clave del marco estratégico Educación y Formación 2030.

Los Estados miembros de la UE se han comprometido a reducir 
la media de abandono temprano de la educación y la formación a 
menos del 9 % para 2030. Bajo la Resolución del Consejo sobre el 
segundo ciclo del marco estratégico para la cooperación europea 
en educación y formación hacia el Espacio Europeo de Educación 
(2026–2030), se adoptó una meta más ambiciosa: reducirlo por 
debajo del 8 % para 2030.

Este objetivo también se recoge en la Recomendación del 
Consejo sobre los caminos hacia el éxito escolar, que promueve 
políticas para reducir el abandono temprano de la educación y 
la formación. Estas políticas deben ser coherentes, integrales y 
basadas en la evidencia. Asimismo, la lucha contra el abandono 
escolar se enmarca en el Pilar Europeo de Derechos Sociales, que 
refuerza el compromiso de la UE con el acceso equitativo a la 
educación y la formación, así como con la inclusión social (Co-
misión Europea, 2021).

Hoy, uno de cada diez jóvenes europeos carece todavía de una 
titulación correspondiente a la educación secundaria superior. 
Aún no se sabe con suficiente precisión cuántos han abandonado 
la FP, ya que los nuevos datos de la EU-LFS de 2024 permiten 
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identificar la orientación del programa abandonado, pero todavía  
no ofrecen un indicador plenamente sólido y comparable de 
abandono temprano de la FP.

Determinar el paradero de quienes abandonan prematuramen-
te, con la mayor rapidez y minuciosidad posibles, aumenta sus 
posibilidades de volver a participar en la educación y la forma-
ción, y cualificarse. A tal efecto, los datos actualizados y de calidad 
obtenidos por los sistemas nacionales de seguimiento y alerta 
temprana resultan indispensables para supervisar sistemáticamen-
te la evolución tanto a nivel nacional como europeo.

Este capítulo, que se basa en el trabajo de investigación lleva-
do a cabo por Cedefop (2023), así como en las intervenciones 
europeas más exitosas recogidas en la herramienta de Cedefop 
(2026a) para abordar el abandono prematuro en la FP, propor-
ciona información útil sobre: a) las definiciones nacionales del 
abandono de la FP y los mecanismos de recopilación de datos; b) 
los procesos y los mecanismos de seguimiento de quienes aban-
donan prematuramente la educación y Formación Profesional, así 
como los sistemas de alerta temprana; c) los principales factores 
que conducen al abandono temprano de la FP inicial, y d) los 
principales mensajes para las políticas de seguimiento y reducción 
del abandono temprano de la FP.

Proporcionar una mejor comprensión del abandono temprano 
de la FP es una condición previa necesaria para diseñar respuestas 
eficaces que ayuden a las personas a dotarse de las competencias 
adecuadas para hacer frente a futuras transformaciones y prospe-
rar en la vida. Las conclusiones del capítulo llaman la atención 
de los responsables políticos, los investigadores y los proveedo-
res de FP sobre las limitaciones persistentes a la hora de medir 
la magnitud del fenómeno en la FP, proponen la utilización de 
una definición y un indicador europeos comunes que permitan 
acciones específicas, y formulan mensajes políticos para avanzar 
en la reducción del abandono en la FP.

1.1. Introducción
Aunque en 2025 se ha recorrido la mitad del camino para alcan-
zar los objetivos del marco estratégico para la cooperación euro-
pea en el ámbito de la educación y la formación (2021-2030) con 
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miras al Espacio Europeo de Educación y más allá (Consejo de la 
Unión Europea, 2021), quienes diseñan las políticas se enfrentan 
a la siguiente situación:

•	 1 de cada 10 jóvenes en Europa sigue sin obtener el título de edu-
cación secundaria superior, ya que el 9,1 % de los estudiantes eu-
ropeos abandonó prematuramente la escuela (Eurostat, 2025). 

•	 Los resultados de PISA 2022 mostraron un descenso significa-
tivo de las competencias básicas del alumnado de 15 años en 
toda la UE (OCDE, 2023).

•	 Solo alrededor de 60 % de la población europea de 16 a 74 
años posee competencias digitales básicas, mientras que una 
proporción significativamente menor cuenta con competen-
cias digitales por encima de ese nivel (Eurostat, 2025).

Solo alrededor del 11–12 % de la población adulta (25–64 
años) participa en educación y formación en un periodo de re-
ferencia de cuatro semanas, según los datos más recientes de la 
Encuesta de Población Activa de la UE (EU-LFS; Eurostat, 2025). 

Estas carencias socavan la competitividad industrial mundial 
y, si no se abordan, excluirán a innumerables europeos y euro-
peas del mercado laboral, lo que tendrá graves consecuencias 
sociales.

La población joven con bajo nivel educativo —aquella que 
abandona prematuramente la educación y la formación— tie-
ne más probabilidades de experimentar niveles más bajos de 
bienestar y satisfacción vital. Se enfrenta a un mayor riesgo 
de caer en el desempleo o la inactividad y se la designa con el 
término nini: persona que ni estudia, ni trabaja, ni recibe for-
mación (Cedefop, 2016a, 2016b, 2023, 2025b; 2026b; Psifidou, 
2026a). El abandono prematuro se asocia de forma consistente 
con desajustes entre competencias y necesidades del mercado de 
trabajo. Según Eurostat, en 2025 solo el 46,2 % de las personas 
que abandonaron prematuramente los estudios en la UE estaba 
empleada, mientras que el 30,8 % no trabajaba pero deseaba 
hacerlo y el 23,1 % no estaba activo laboralmente. En varios 
países, la mayoría de estos jóvenes no estaban empleados, des-
tacando Lituania, Eslovaquia, Bulgaria y Croacia con las tasas 
más elevadas de inactividad o desempleo. Además, incluso entre 
quienes trabajan, la inseguridad laboral es elevada (Comisión 
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Europea, 2025), lo que confirma el impacto económico negativo 
del abandono temprano.

Este reto se agrava por la creciente importancia de las com-
petencias básicas y digitales en las transiciones verde y digital. 
Muchas personas que abandonan tempranamente los estudios 
carecen de habilidades fundamentales en lectoescritura, matemá-
ticas y ciencias, lo que limita su acceso a empleos emergentes que 
requieren competencias digitales y de inteligencia artificial (Ce-
defop, 2026b; Psifidou, 2026a). En un mercado laboral cada vez 
más intensivo en cualificaciones, el abandono temprano refuerza 
los ciclos de desventaja y exclusión. Las proyecciones de Cedefop 
apuntan a un aumento significativo de la demanda de ocupa-
ciones altamente cualificadas, especialmente en administración, 
educación, ciencia e ingeniería.

Determinar el paradero de las personas que abandonan los 
estudios prematuramente, de la forma más rápida y exhaustiva 
posible, aumenta sus posibilidades de reincorporarse a la edu-
cación y la formación y de cualificarse. Una vez adquiridos los 
conocimientos, las capacidades y las competencias adecuados, 
aumentan las posibilidades de responder a las demandas del mer-
cado laboral y de disfrutar de una carrera satisfactoria, lo que se 
traduce en un crecimiento personal y profesional efectivo. Los 
beneficios sociales tampoco son desdeñables, ya que la inclusión 
social y profesional de las personas contribuye a reforzar el desa-
rrollo socioeconómico de un país (Psifidou, 2023a).

Para apoyar esta posibilidad es indispensable disponer de 
datos actualizados y de calidad obtenidos por los sistemas na-
cionales de seguimiento y alerta temprana. Estos datos permiten 
realizar un seguimiento sistemático de la evolución tanto a escala 
nacional como europea.

Este capítulo, que se basa en una encuesta realizada en 2022 
a través de la red de información del Cedefop (ReferNet, 2022), 
ofrece información útil sobre la disponibilidad de datos y las la-
gunas existentes para medir el abandono prematuro de la FP (en 
inglés, early leaving from VET, ELVET) a escala nacional y regio-
nal en 28 países europeos. Llama la atención de los responsa-
bles políticos, los investigadores y los proveedores de FP sobre 
las limitaciones que persisten a la hora de medir la magnitud del 
abandono, y propone el uso de una definición y un indicador 
europeos comunes que permitan adoptar medidas específicas. Las 
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conclusiones de este capítulo, basado en la publicación de Cede-
fop (2023) y en intervenciones exitosas que ofrece la herramien-
ta de Cedefop sobre el abandono prematuro de la FP (Cedefop, 
2026a), ofrecen mensajes para orientar las políticas dirigidas a 
superar los desafíos que supone el abandono temprano de la FP.

La encuesta se realizó en un momento en que la cohesión so-
cial se veía amenazada a nivel mundial. La guerra de agresión 
contra Ucrania, que provocó una afluencia masiva de personas 
refugiadas a la UE, y la crisis sanitaria derivada de la pandemia 
de la COVID-19, que obligó al cierre de centros de FP en todo 
el mundo, han puesto en peligro el proceso de aprendizaje de 
millones de jóvenes. 

1.2. El marco político europeo para afrontar 
el abandono prematuro de la FP
La meta de reducir a menos del 10 % la proporción de jóvenes de 18 
a 24 años que abandonan prematuramente los estudios se adoptó 
por primera vez como parte de la Estrategia de Lisboa y ha sido uno 
de los principales objetivos estratégicos de Europa 2010 y 2020. En 
el marco de este debate político de la UE destinado a abordar este 
fenómeno (Comisión Europea, 2011), se pidió a los Estados miem-
bros que establecieran un marco europeo común para las políticas 
dirigidas a enfrentar el abandono y que adoptaran estrategias nacio-
nales integrales para 2012 (Consejo de la Unión Europea, 2011). 
Entre estas políticas figuraba la aplicación de una estrategia para 
la modernización de la Formación Profesional (FP) que incluyera 
medidas específicas contra el abandono escolar prematuro.

En el último marco estratégico Educación y Formación 2030 
(Consejo de la Unión Europea, 2021), el objetivo estratégico se 
ha actualizado con una nueva meta: reducir la proporción media 
de abandono escolar temprano a menos del 9 % para 2030, meta 
que en 2026 se modificó para situarla en menos del 8 % (Conse-
jo de la Unión Europea, 2026). Esto se refleja en el compromiso 
de todos los Estados miembros de la UE en el marco estratégico 
para la cooperación europea en el ámbito de la educación y la 
formación con miras al Espacio Europeo de Educación y más allá 
(2021-2030). Dentro del área prioritaria 1, dedicada a la calidad, 
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la equidad, la inclusión y el éxito en la educación y la formación, 
y del área prioritaria 3, sobre profesores y formadores, se conside-
raron vitales dos actuaciones principales a escala nacional (Con-
sejo de la Unión Europea, 2021):

•	 Promover estrategias de éxito educativo a escala nacional para 
que todo el alumnado concluya con éxito los itinerarios de 
educación y formación, así como reducir el abandono escolar 
temprano y el bajo rendimiento, mediante un enfoque inte-
gral de la escuela y la comunidad y una visión de la educación 
centrada en el alumnado (punto VII, p. 17).

•	 Apoyar la formación inicial y el desarrollo profesional con-
tinuo del profesorado y los formadores en todos los niveles 
educativos, especialmente para hacer frente a la creciente di-
versidad del alumnado y a sus necesidades específicas, para 
abordar el abandono temprano de la educación y la forma-
ción, para promover el aprendizaje basado en el trabajo y para 
apoyar el desarrollo de competencias digitales básicas y avan-
zadas, así como de pedagogías innovadoras (punto V, p. 19).

En 2022, se adoptó una nueva Recomendación del Consejo so-
bre los caminos hacia el éxito escolar, cuyo objetivo es garantizar 
mejores resultados educativos para todo el alumnado, indepen-
dientemente de su origen o situación, mediante la mejora del ren-
dimiento en competencias básicas y la reducción del abandono 
temprano de la educación y la formación (Consejo de la Unión 
Europea, 2022). La Recomendación adopta una visión holística 
del éxito escolar y tiene en cuenta tanto el rendimiento educati-
vo (es decir, las competencias y aptitudes desarrolladas) como 
los logros (diplomas o cualificaciones obtenidos tras completar 
con éxito un determinado nivel educativo), además del bienestar 
del alumnado y del profesorado en la escuela. Como parte de 
una estrategia integrada, la Recomendación pide a los Estados 
miembros que trabajen en el refuerzo de los sistemas de reco-
gida de datos y seguimiento. La disponibilidad de una recogida 
sistemática de datos y de sistemas centralizados de seguimiento 
de quienes abandonan prematuramente los estudios es de suma 
importancia para la elaboración de políticas específicas y eficaces. 
Estas pueden facilitar el intercambio de información, la coopera-
ción entre las personas interesadas y los servicios encargados de 
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ponerse en contacto con ellas, así como una mejor coordinación 
de las medidas de reincorporación de quienes han abandonado 
tempranamente los estudios.

En el discurso político de la UE, la necesidad de recopilar me-
jores datos también ocupa un lugar destacado en anteriores re-
comendaciones del Consejo. La Recomendación del Consejo de 
20 de noviembre de 2017 relativa al seguimiento de los titulados 
reconoce que, en cooperación con las partes interesadas, los Esta-
dos miembros deben mejorar la disponibilidad y la calidad de los 
datos sobre las actividades de las personas tituladas y, en su caso, 
sobre quienes abandonan la educación superior y la educación y 
Formación Profesional sin graduarse. Los sistemas de seguimiento 
de la población titulada pueden incluir:

•	 La recopilación de datos estadísticos y administrativos perti-
nentes y anonimizados, procedentes de bases de datos de edu-
cación, fiscalidad, población y seguridad social.

•	 El desarrollo de encuestas longitudinales a las personas titu-
ladas, en el plano del sistema educativo y, en su caso, a nivel 
institucional, habida cuenta de la importancia de los datos 
cualitativos sobre la transición al mercado laboral o a la edu-
cación y formación complementaria, así como sobre las trayec-
torias profesionales posteriores. 

•	 La posibilidad de que las autoridades vinculen, de forma anó-
nima, datos procedentes de distintas fuentes, a fin de obtener 
una visión de conjunto de los resultados de las personas titu-
ladas (Consejo de la Unión Europea, 2017, p. C 423/3).

En el anexo 4 (Comisión Europea, 2020) se afirma que «el 
seguimiento de los alumnos que abandonan prematuramente 
los estudios podría contribuir a una mayor comprensión de los 
factores específicos (por ejemplo, las razones del abandono) aso-
ciados con el abandono temprano de la FP y las medidas que son 
eficaces para abordar este problema» (p. 19).

El seguimiento de quienes abandonan prematuramente tam-
bién ayuda a recopilar datos útiles para la evaluación de las me-
didas, como analizar si las personas participantes en diferentes 
medidas de apoyo han terminado finalmente la educación secun-
daria superior. La evaluación de las medidas relacionadas con la 
FP destinadas a combatir el abandono de los estudios es de suma 
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importancia en el contexto de la elaboración de políticas basadas 
en la evidencia, aunque dicha evaluación dista mucho de ser sis-
temática en Europa, como se concluye en un estudio pionero que 
Cedefop publicó en 2016 sobre el abandono temprano de la FP 
(Cedefop, 2016b). Según dichos resultados, muy pocas políticas e 
iniciativas de FP están respaldadas por pruebas de su eficacia para 
prevenir o contrarrestar el abandono temprano de la FP. Pocas 
evaluaciones analizan el impacto real en los itinerarios indivi-
duales de aprendizaje, y aún menos exploran cómo y por qué las 
políticas específicas incidieron en los resultados de aprendizaje. 
El estudio de Cedefop (2016b) concluyó que podrían introducirse 
mejoras importantes en la escala y el enfoque de las evaluaciones 
de las medidas para abordar el abandono temprano, y que dichas 
evaluaciones deberían fomentarse en las políticas y directrices de 
la UE. A las mismas conclusiones llegó el estudio de evaluación 
sobre la aplicación de la Recomendación del Consejo de 28 de 
junio de 2011 relativa a las políticas para reducir el abandono 
escolar prematuro (Donlevy et al., 2019).

Promover la educación y formación inclusivas y hacerlas reali-
dad para todo el alumnado de FP está asociado a una FP de calidad 
y al aprendizaje efectivo, y depende en gran medida de los cono-
cimientos y las competencias del profesorado y de los formadores 
de FP. Su papel crucial a la hora de identificar los primeros signos 
de desinterés del alumnado para prevenir el abandono escolar ha 
sido subrayado tanto por las Conclusiones del Consejo sobre los 
profesores y formadores europeos del futuro (Consejo de la Unión 
Europea, 2020) como la investigación de Cedefop (2022, 2026a). 

Dentro de este marco político europeo de apoyo, y gracias al 
amplio repertorio de herramientas disponibles y directrices que 
Cedefop ha desarrollado para los responsables políticos y los pro-
fesionales de la FP con el fin de abordar el abandono prematuro 
de la educación y la formación, se lograron importantes avances 
en su reducción, y este objetivo estratégico se convirtió en uno de 
los más exitosos de Europa. La crisis de la COVID-19 ha hecho 
que este reto sea más evidente y urgente. Aunque los efectos de la 
pandemia de la COVID-19 y del cierre prolongado de las escue-
las aún no se reflejan en un aumento de las tasas de abandono 
temprano en Europa, sí muestran un deterioro de los resultados 
en competencias básicas y señales preocupantes sobre el bienestar 
del alumnado y del profesorado.
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1.3. Metodología
Según la definición de Eurostat, quienes abandonan prematura-
mente sus estudios (early leavers from education and training) son 
personas de entre 18 y 24 años que han completado, como máxi-
mo, el primer ciclo de educación secundaria y no han seguido 
estudiando o formándose durante las cuatro semanas anteriores 
a la Encuesta de población activa de la Unión Europea (EU-LFS) 
El indicador europeo de abandono temprano de la educación 
y la formación (early leaving from education and training, ELET), 
aunque proporciona una medida común del fenómeno, también 
oculta una gran variedad de situaciones.

Según las conclusiones del estudio de Cedefop (2016a), esto li-
mita la utilidad del indicador como base para la toma de decisiones 
y la formulación de políticas en materia de FP, especialmente a nivel 
nacional. No permite a los responsables políticos identificar en qué 
partes del sistema educativo es más frecuente el problema del aban-
dono temprano de la FP ni desarrollar acciones específicas. Algunos 
países colman esta laguna con diferentes sistemas nacionales de se-
guimiento; otros aún no disponen de esos datos y solo utilizan el in-
dicador de la UE para medir la tasa de abandono temprano de la FP.

Un indicador específico que mida el abandono temprano de 
la FP (early leaving from vocational education and training, ELVET) 
podría facilitar la comparabilidad y el análisis comparativo de 
los datos recogidos en los distintos países, así como el debate y el 
intercambio entre los Estados miembros de la UE. Esto permiti-
ría evaluar la viabilidad de desarrollar un indicador específico de 
ELVET basado en una definición europea común.

El presente análisis se basa en un cuestionario desarrollado 
por Cedefop y dirigido a su red europea ReferNet, formada por 
instituciones especializadas en formación profesional. ReferNet 
reúne a instituciones que representan a los 27 Estados miembros 
de la UE, así como a Islandia y Noruega. En cada país, la red 
está coordinada por una organización nacional clave implicada 
en la formación profesional, que trabaja en colaboración con las 
principales instituciones y autoridades nacionales del sector. La 
red proporciona a Cedefop información y análisis sobre los sis-
temas y las políticas nacionales de formación profesional. Dicho 
cuestionario pretendía recabar nuevos datos para responder a las 
preguntas clave de la investigación:



38 Prevenir el abandono de los estudios en la Formación Profesional: problemática, políticas y estrategias

•	 Si los países cuentan con definiciones nacionales y recopilan 
datos específicos sobre el abandono temprano de la FP (EL-
VET) para fundamentar la elaboración de políticas y, en su 
caso, qué características presentan esos datos.

•	 Qué iniciativas y mecanismos nacionales, regionales o institu-
cionales existen, en su caso, para detectar y apoyar al alumna-
do en riesgo de abandono de la FP, así como a quienes ya han 
abandonado los estudios.

•	 Qué factores principales conducen al abandono temprano de 
la FP inicial.

Para cumplir estos objetivos de investigación con la mayor 
precisión posible, el cuestionario de Cedefop se estructuró en tor-
no a las siguientes secciones principales, en consonancia con las 
preguntas de investigación planteadas.

Definiciones y recogida de datos. La primera sección preten-
día recoger las definiciones nacionales de ELVET y saber si los 
países disponen de datos sobre este fenómeno.

Seguimiento del abandono temprano. La segunda sección 
se centraba en los procesos y mecanismos de seguimiento del 
alumnado que abandona prematuramente, como la existencia de 
sistemas centralizados de recogida de información nominativa.

Identificación del alumnado en situación de riesgo. En la 
tercera sección, la atención se centraba en los procesos y meca-
nismos para identificar al alumnado en situación de riesgo de 
abandonar sus estudios, como sistemas de alerta temprana para 
detectar los primeros indicios de desafección, oportunidades 
de desarrollo profesional para profesorado y los formadores 
de FP, y oportunidades de orientación profesional ofrecidas al 
alumnado.

Más concretamente, la encuesta se centró en:

•	 Si los centros de FP disponen de un sistema de alerta tempra-
na para detectar los primeros indicios de riesgo de abandono 
prematuro.

•	 Si el profesorado y los formadores de FP de los centros dis-
ponen de formación específica para identificar las señales de 
riesgo del alumnado de FP. 

•	 Si los formadores en las empresas tienen acceso a oportuni-
dades de desarrollo profesional que los ayuden a identificar 
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las señales de malestar del alumnado de FP en el aprendizaje 
basado en el trabajo.

•	 Si los centros de FP disponen de mecanismos para recuperar el 
aprendizaje perdido como alternativa a la interrupción de los 
estudios en caso de absentismo habitual.

•	 Si los centros de FP ofrecen orientación profesional al alumna-
do (incluido el asesoramiento o la tutoría).

•	 Si la mayoría de los centros de FP cuenta con un equipo de 
apoyo multidisciplinar para el alumnado de FP en situación de 
riesgo, que puede incluir tanto personal de los centros como 
profesionales incorporados mediante la cooperación con los 
servicios externos pertinentes, incluidos trabajadores sociales, 
de apoyo a la familia, juveniles y de atención de proximidad, 
y profesionales del ámbito sanitario.

Factores que conducen a ELVET. La cuarta sección pretendía 
averiguar si los países recopilan información sobre los factores 
que conducen a ELVET, así como identificar los más frecuentes e 
importantes.

En total, se recibieron 28 respuestas, que abarcaban 26 Estados 
miembros de la UE (excepto Malta), Noruega e Islandia. Solo se 
dispuso de información limitada sobre Irlanda y Croacia. Bélgica 
facilitó información por separado sobre sus tres regiones: francesa 
(BE-FR), flamenca (BE-FL) y alemana (BE-DE), lo que refleja que 
la situación difiere de una región a otra; en consecuencia, las tres 
regiones belgas se tratan como unidades separadas en la presenta-
ción de las cifras. El análisis global y las cifras se basan, por tanto, 
en 30 respuestas.

Los resultados de esta encuesta se incorporan a la publica-
ción de Cedefop (2023) y tienen por objeto apoyar a los Estados 
miembros y a la Comisión Europea en la aplicación de la Reco-
mendación del Consejo sobre los caminos hacia el éxito escolar 
(Consejo de la Unión Europea, 2022), así como en la consecu-
ción del objetivo estratégico de Educación y Formación 2030.

1.3.1. Definiciones nacionales del abandono prematuro 
de la FP y mecanismos de recopilación de datos

Dado que actualmente no existe una definición del abandono 
prematuro de la FP (ELVET) en el ámbito de la UE, se pidió a los 
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miembros de ReferNet que estudiaran criterios específicos para 
una posible definición nacional. La definición de trabajo de EL-
VET propuesta por Cedefop queda reflejada en la figura 1. 

Figura 1. Definición de trabajo de ELVET propuesta por Cedefop. 

(a) Se refiere a personas de 18 a 24 años.

(b) Han completado, como máximo, el nivel 0, 1 o 2 de la 
CINE 2011 (en CINE 1997, niveles 0, 1, 2 o 3C corto).

(c) Han iniciado una Formación Profesional de nivel CINE 
3 o 4, pero no han obtenido una titulación de FP de educa-
ción secundaria superior.

(d) No han recibido ningún tipo de educación o formación 
(es decir, ni formal ni no formal) en las cuatro semanas ante-
riores a la encuesta (actualmente no participan en actividades 
de educación y formación).

El abandono de la FP puede haberse producido a una edad 
más temprana, por ejemplo, a los 15 años, pero, para que se con-
sidere un abandono temprano de la FP, una persona debe perte-
necer a la franja de edad de 18 a 24 años, según la definición de la 
UE de abandono temprano de la educación y la formación (early 
leaving from education and training, ELET). La definición de trabajo 
de ELVET propuesta por Cedefop se basa en la definición de la UE 
de ELET, a la que se añade un criterio adicional: haber iniciado 
una Formación Profesional sin haber obtenido una cualificación 
de FP (véase punto c de la figura 1).

Las respuestas de ReferNet sugieren que, en general, no existen 
en los países europeos definiciones nacionales de ELVET que se 
aproximen a la definición de trabajo de Cedefop o a una formu-
lación propia equivalente. Solo dos países (Letonia y Hungría) 
informaron explícitamente de la existencia de una definición na-
cional de ELVET, aunque en ninguno de los dos casos esta se 
ajusta a todos los criterios definidos por Cedefop. Varios miem-
bros de ReferNet informaron de que, en lugar de las definiciones 
nacionales de ELVET, se utilizan y controlan otros indicadores 
o definiciones. La definición de la UE de ELET y las diferentes 
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mediciones del abandono escolar fueron las que se mencionaron 
con más frecuencia.

A pesar de la abrumadora falta de definiciones oficiales en 
todos los países (excepto dos), 18 países informaron de la exis-
tencia de recogida de datos sobre ELVET. Los datos se recogen, 
por ejemplo, a través de registros escolares o bases de datos na-
cionales que registran información relevante sobre el alumnado. 
Las metodologías e indicadores utilizados en estos países varían 
considerablemente.

Aunque varios países informan de que se recopilan datos e 
información relevantes para ELVET, esto no siempre significa que 
los indicadores correspondientes estén fácilmente disponibles 
o incluso que sea posible calcular el ELVET. En varios casos, se 
afirmó que no se lleva a cabo un seguimiento regular del ELVET 
ni un análisis periódico de sus datos específicos, pero es posible 
extraer información relacionada con el abandono de la FP. En 
cinco países (España, Italia, Portugal, Eslovenia y Eslovaquia), 
existen planes para implantar una recogida de datos periódica 
(por ejemplo, anual) en el futuro; Letonia planea una recogida 
de datos puntual. La edad es uno de los criterios más considera-
dos en cualquier recopilación de datos disponible sobre ELVET, 
o en cualquier alternativa proporcionada por los países. En unos 
pocos casos, la edad no se registra en absoluto, como ocurre con 
los casos de abandono o la rescisión de contratos de aprendizaje 
en Alemania y Lituania.

En cuanto a si los países disponen de un sistema centralizado 
que recoja información nominativa sobre los abandonos tem-
pranos y que incluya mecanismos para garantizar que los provee-
dores de FP identifiquen a tiempo al alumnado en situación de 
riesgo, la mayoría de los países encuestados cuenta con servicios 
locales o coordinados encargados de contactar con quienes aban-
donan los estudios y de remitirlos a las medidas pertinentes.

Alrededor de 20 países cuentan con procesos y mecanismos 
para identificar y apoyar al alumnado que sigue en la FP, pero co-
rre el riesgo de abandonarla: sistemas de alerta temprana; desarro-
llo profesional continuo para el profesorado y los formadores de 
FP en los centros escolares, y equipos multidisciplinares de apoyo. 
Todos, excepto uno, ofrecen orientación profesional para apoyar 
las opciones y los itinerarios del alumnado de FP. La mitad de los 
países ha adoptado medidas para recuperar el aprendizaje perdido, 
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pero solo ocho ofrecen formación continua a los formadores en la 
empresa para que puedan identificar y apoyar a los aprendices en 
situación de riesgo. La región francesa de Bélgica (BE-FR), la Repú-
blica Checa, Alemania, Estonia, Francia y Letonia disponen de los 
seis servicios examinados anteriormente (véase metodología) para 
identificar aprendices en riesgo de abandono temprano.

Los resultados muestran que muchos países recopilan informa-
ción administrativa pertinente, pero persisten carencias en las defi-
niciones comunes, el análisis específico de la FP y los indicadores 
comparables sobre el abandono temprano de la FP (ELVET). Esto 
es especialmente relevante porque la mayor parte de la evidencia 
internacional se refiere al abandono temprano de la educación 
y la formación (ELET) en general, sin distinguir suficientemente 
entre educación general y FP, lo que dificulta determinar cuántos 
estudiantes abandonan la FP, en qué momento y por qué razones. 
El módulo de 2024 de la EU-LFS «Jóvenes en el mercado labo-
ral» supone un avance importante, al introducir por primera vez 
variables pertinentes para medir el abandono temprano de la FP: 
para las personas de 15 a 34 años, recoge si han abandonado la 
educación o formación formal, el nivel y la orientación (general 
o profesional) del programa abandonado y el motivo principal 
de no finalización. Esto permite distinguir a quienes abandonan 
programas de FP y analizar sus características y situación actual 
en el mercado laboral. Sin embargo, aún debe evaluarse en qué 
medida estos datos permiten elaborar un indicador de ELVET só-
lido y comparable conforme a la definición operativa de Cedefop. 
Además, al recopilarse solo cada ocho años y recoger únicamente 
el motivo principal del abandono, el módulo no permite un segui-
miento periódico ni refleja plenamente la multiplicidad de factores 
que pueden conducir al abandono que se presentan en el capitulo 
siguiente, incluidos el bajo rendimiento académico y los factores 
específicos del aprendizaje en centros educativos o en el lugar de 
trabajo. Por ello, es necesario complementar la EU-LFS con fuentes 
de datos periódicas, incluidos datos administrativos y encuestas 
sistemáticas, para mejorar el seguimiento del ELVET y fundamentar 
políticas de prevención e intervención más específicas.

Sin embargo, estos datos todavía (agosto 2026) no están ple-
namente disponibles para su análisis y se prevé que se recopilen 
únicamente cada ocho años, lo que limita considerablemente su 
utilidad para el seguimiento oportuno y la formulación de políti-
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cas basadas en la evidencia. Sin datos más frecuentes y coherentes, 
la capacidad para detectar riesgos emergentes y diseñar interven-
ciones preventivas en la FP seguirá siendo limitada.

1.3.2. Factores que conducen al abandono temprano de la FP

La encuesta pretendía averiguar si los países recopilan informa-
ción sobre los factores que conducen al abandono temprano de 
la FP, así como en qué nivel administrativo (tanto nacional como 
regional, solo nacional o solo regional) se recopila dicha infor-
mación.

Se proporcionó a los países una lista de 14 razones identifica-
das por investigaciones anteriores de Cedefop (2016a) y se les pi-
dió que informaran sobre la frecuencia con la que dichas razones 
intervienen en el abandono del alumnado de FP en su contexto 
nacional. La lista proporcionada a los países incluía las siguientes:

•	 Razones sistémicas o estructurales (por ejemplo, baja permea-
bilidad del sistema educativo; diferenciación temprana y selec-
ción de itinerarios).

•	 Bajo rendimiento y asistencia escolar en general.
•	 Insuficiente orientación.
•	 Autopercepción y autoestima negativas.
•	 Contenido y organización del programa inadecuados o poco 

atractivos.
•	 Métodos de enseñanza inadecuados o poco atractivos. 
•	 Falta de prácticas de aprendizaje. 
•	 Falta de compromiso y apoyo familiares. 
•	 Cuestiones de salud y bienestar.
•	 Cuestiones de género (por ejemplo, los hombres tienden a 

abandonar más a menudo para buscar empleo).
•	 Origen inmigrante o pertenencia a una minoría étnica.
•	 Perspectivas laborales poco atractivas para las personas con 

titulación de FP debido al escaso atractivo del mercado laboral 
(por ejemplo, si las cualificaciones de FP conducen a empleos 
mal remunerados).

•	 Condiciones de trabajo insatisfactorias durante el aprendizaje 
basado en el trabajo. 

•	 Falta de preparación para el trabajo (por ejemplo, relaciones 
laborales disfuncionales en el lugar de trabajo).
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En total, 17 países informaron de que recogen datos sobre los 
factores que conducen al abandono temprano de la FP. Diez men-
cionaron que dicha recopilación de datos tiene lugar tanto a nivel 
regional como nacional (Austria, Bélgica-FL, Dinamarca, Finlandia, 
Alemania, Hungría, Islandia, Italia, Portugal y Eslovaquia); cinco 
(Estonia, Irlanda, Letonia, Lituania y Países Bajos) afirmaron que 
solo está disponible a nivel nacional, mientras que Bélgica-FR, Bél-
gica-DE y Chequia indicaron que solo tiene lugar a nivel regional. 
Cinco países (Bulgaria, España, Croacia, Chipre y Polonia) no facili-
taron información sobre si estos datos se recogen sistemáticamente.

Según los resultados de la encuesta, las cuatro razones principa-
les para abandonar la FP en Europa son (en orden descendente):

•	 El «bajo rendimiento educativo general y la baja asistencia» 
fue el factor mencionado con más frecuencia. Lo señalaron 16 
países en total: siete, como un factor que aparece siempre o a 
menudo, y nueve, como un factor que aparece a veces.

•	 Los «problemas de salud y bienestar» fueron el segundo factor 
más mencionado, señalado por 12 países.

•	 La «falta de compromiso y apoyo familiar» fue el tercer factor 
más frecuente, señalado por 11 países.

•	 La «falta o insuficiencia de orientación para apoyar las deci-
siones del alumnado» fue el cuarto factor más mencionado, 
señalado por 11 países.

Sin embargo, la encuesta realizada por Cedefop a la red Refer-
Net ha proporcionado información positiva sobre los siguientes 
aspectos, que los países señalaron como las razones menos fre-
cuentes que conducen a ELVET:

•	 Razones sistémicas o estructurales (por ejemplo, baja permea-
bilidad del sistema educativo; diferenciación temprana y selec-
ción de itinerarios). 

•	 Falta de puestos de aprendizaje u otro tipo de formación en 
la empresa. 

•	 Perspectivas laborales poco atractivas para las personas con 
titulación de FP (por ejemplo, cuando las cualificaciones de 
FP conducen a empleos mal remunerados).

•	 Condiciones de trabajo insatisfactorias durante el aprendizaje 
en el lugar de trabajo.
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•	 Métodos de enseñanza inadecuados o poco atractivos.

Estos resultados muestran que los factores estructurales —la 
falta de flexibilidad o permeabilidad, la falta de puestos de for-
mación en la empresa y la baja calidad de la FP identificados en 
el estudio de Cedefop (2016a, 2016b) como factores importantes 
que conducen al abandono de los estudios, se han abordado a lo 
largo de los años. Ello ha sido posible gracias a los esfuerzos de 
los Estados miembros para modernizar y reformar sus sistemas de 
FP, así como a iniciativas a escala europea, en particular la Alianza 
Europea para la Formación de Aprendices (EAfA), que ha unido 
a Gobiernos y partes interesadas clave con el objetivo de reforzar 
la calidad, la oferta y la imagen general de la formación de apren-
dices en toda Europa, al tiempo que fomenta la movilidad de los 
aprendices mediante la oferta de cientos de miles de plazas.

1.4. Conclusiones y mensajes clave 
El abandono temprano de la educación y la formación (ELET) 
expone a personas jóvenes y adultas a menores oportunidades 
socioeconómicas y a un alto riesgo de exclusión social. Para ga-
rantizar una FP verdaderamente integradora y la igualdad de opor-
tunidades para todo el alumnado en todos los niveles y tipos de 
educación y formación, es preciso seguir esforzándose por reducir 
la tasa de abandono temprano de la educación y la formación, 
con el objetivo de que más jóvenes obtengan al menos un título 
de educación secundaria superior. Esto requiere un seguimiento y 
una medición sistemáticos de las tasas de abandono temprano no 
solo a escala europea y nacional, sino también a escala regional, 
local e institucional dentro de cada país, así como en todas las 
modalidades formativas, tanto en FP como en educación general. 
Si bien esto es posible hasta cierto punto a nivel europeo a través 
del indicador de Eurostat sobre ELET, los datos recogidos no per-
miten conocer la magnitud del fenómeno por tipo de educación 
y formación; el abandono temprano de la FP (ELVET), tal y como 
se define en este estudio, no puede calcularse.

Cedefop inició los esfuerzos para medir ELVET en 2016 con la 
publicación de un estudio pionero sobre el papel de la FP en la 
lucha contra el abandono temprano (Cedefop, 2016a). Este estu-
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dio extrajo importantes conclusiones sobre las limitaciones de los 
datos nacionales y presentó recomendaciones para desarrollar un 
indicador de ELVET a escala de la UE. Para actualizar las conclusio-
nes del estudio de 2016, Cedefop llevó a cabo una encuesta a través 
de su red de información ReferNet con el fin de recopilar datos 
nacionales sobre ELVET, comprender cómo se entiende y se define 
el ELVET en cada país, y estudiar los avances logrados en la mejora 
de la información disponible y de los mecanismos de seguimiento.

En respuesta a los resultados expuestos, se proponen cinco 
mensajes clave.

En primer lugar, la recopilación de datos comparables sobre 
el abandono temprano de la FP es una necesidad que se deriva 
claramente de la agenda política europea actual y que no pue-
de desatenderse. La recopilación de datos comparables requiere 
idealmente que se adopte una definición y una metodología eu-
ropeas del abandono de la FP y que todos los países recopilen 
datos basados en ellas. Acordar una definición europea de ELVET 
y una recopilación de datos pertinente requiere colaboración y 
compromiso en diferentes niveles y en todos los países.

Por consiguiente, el uso de fuentes de datos nacionales para lo-
grar un indicador ELVET comparable en toda la UE no parece una 
opción viable a corto plazo. Requeriría esfuerzos significativos y 
una estrecha cooperación entre los países para acordar y adoptar 
una definición común de ELVET, así como la normalización de 
los registros nacionales para la recopilación de datos. Los datos 
administrativos se recogen para responder a las necesidades de se-
guimiento específicas de cada país, por lo que lograr un enfoque 
común a escala de la UE constituye un reto considerable. Según 
las conclusiones del estudio anterior de Cedefop (2016a), sería 
más factible trabajar para ajustar las herramientas de recopilación 
de datos comparables existentes a escala de la UE. Esto es posible 
en cierta medida con el nuevo módulo de la EU-LFS de 2024.

Pero, incluso con estas variables, conviene analizar a fondo la 
precisión y fiabilidad de las estadísticas e indicadores que de ellas se 
obtengan. Esta investigación incluye el tamaño de las muestras, el 
uso de variables sustitutas y otros aspectos importantes, y solo será 
posible tras el lanzamiento de la encuesta del módulo EU-LFS de 
2024 y la recopilación de los datos pertinentes. Aunque este módulo 
de la LFS de 2024 supone un gran avance —que recoge recomenda-
ciones anteriores de Cedefop (2012, 2016a)—, su aplicación cada 
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ocho años no permite la recogida sistemática de datos para medir 
ELVET anualmente. Por lo tanto, puede que sea necesario seguir in-
vestigando posibles vías de mejora periódica de los datos naciona-
les y europeos existentes sobre el abandono de la FP. Los sistemas 
centralizados de seguimiento (Cedefop, 2026a, sección «Monitoring 
early leavers») pueden aumentar el conocimiento de las trayectorias 
educativas de los jóvenes que abandonan prematuramente los estu-
dios y de los factores de protección y de riesgo (Cedefop, 2026a, sec-
ción «Protective factors») relacionados con el abandono temprano.

En segundo lugar, los datos cuantitativos deben complementar-
se con datos cualitativos. Los resultados de este estudio proporcio-
nan indicaciones claras sobre los factores comunes que conducen 
al abandono de la FP en varios países, lo que sienta una buena base 
para profundizar en el debate y en el aprendizaje de buenas prácti-
cas. El nuevo módulo EU-LFS 2024 incluye las siguientes razones 
principales para no completar un programa de educación formal:

•	 Razones económicas (por ejemplo, tasas de matrícula dema-
siado elevadas; necesidad de trabajar para ganarse la vida).

•	 Preferencia por trabajar (por ejemplo, abandono de la edu-
cación formal porque se ha encontrado trabajo o porque se 
desea trabajar; corresponde más a la realización personal que 
a motivos económicos).

•	 Razones relacionadas con el programa educativo (por ejemplo, 
insatisfacción con el programa; el programa no respondía a los 
intereses de la persona; no era lo bastante útil o era demasiado 
difícil).

•	 La propia enfermedad o discapacidad (por ejemplo, proble-
mas de salud física o mental, incluida la depresión).

•	 Responsabilidades de cuidado (por ejemplo, cuidado de hijos 
o de otros familiares, propios o de la pareja).

•	 Otras razones familiares (por ejemplo, matrimonio; seguir a 
la pareja).

•	 Otras razones personales (por ejemplo, cambio de lugar de 
residencia, falta de motivación, conflicto con el profesorado o 
el alumnado, querer centrarse en aficiones).

•	 Otras razones.

Aunque es muy importante recopilar sistemáticamente a escala 
europea información sobre las razones por las que no se completan 
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los estudios de FP, esta información se limita a la principal razón 
declarada y, por tanto, no permite captar los múltiples factores que 
pueden interactuar y subyacer al abandono prematuro, incluidos el 
bajo rendimiento académico y los factores específicos del aprendiza-
je basado en el centro educativo o en el lugar de trabajo en la FP. Para 
poder elaborar políticas específicas, los países deberían recopilar da-
tos sobre todos los factores que llevan a un estudiante o un aprendiz 
a abandonar su programa de FP y permanecer fuera de la educación 
y la formación formales, ya sea a través de sistemas centralizados o 
mediante encuestas sistemáticas a escala nacional, regional y local.

En tercer lugar, en la mayoría de los países existe una cultura 
de inclusión bien desarrollada en el aprendizaje en el centro edu-
cativo, pero hay mayor incertidumbre en el ámbito empresarial; 
la información y los datos sobre el aprendizaje basado en el traba-
jo son escasos. Resulta necesario cultivar una cultura de inclusión 
también en los entornos de aprendizaje en el trabajo y aplicar 
políticas eficaces para dotar a las empresas y a los formadores de 
los medios necesarios, así como para apoyar a los aprendices en 
riesgo de abandono. Reducir las tasas de abandono temprano en 
las empresas es igual de prioritario para abordar de forma global 
el fenómeno del abandono prematuro de la FP. Cedefop (2026a), 
en su conjunto de herramientas de FP para abordar el abandono 
temprano, sugiere las siguientes condiciones para mejorar la in-
clusión en el aprendizaje basado en el trabajo (sección «Inclusive 
work-based learning environments») y prevenir este fenómeno:

•	 Garantizar que la persona en formación, la empresa y el for-
mador compartan un entendimiento común de las funciones, 
responsabilidades y derechos de la persona en formación.

•	 Establecer mecanismos de garantía de calidad para asegurar 
que las empresas cumplan con sus responsabilidades en ma-
teria de formación.

•	 Establecer mecanismos de retroalimentación para controlar si 
la persona en formación se enfrenta a dificultades en el apren-
dizaje basado en el trabajo.

•	 Establecer procesos para mediar en los conflictos entre el 
alumnado, los formadores y los empleadores de la empresa.

•	 Promover el desarrollo de la identidad profesional, lo que re-
quiere un proceso atractivo y motivador que permita a los jó-
venes percibir la formación como algo significativo. 
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•	 Ofrecer oportunidades de desarrollo profesional y apoyo a los 
formadores de la empresa para que capaciten a los aprendices 
en situación de desventaja, identifiquen señales de angustia y 
presten apoyo inmediato cuando se detecte riesgo de abandono.

•	 Evitar la discriminación y promover entornos de aprendizaje 
inclusivos en el puesto de trabajo.

•	 Facilitar acuerdos flexibles para que el alumnado combine la 
formación en el centro y en el trabajo.

En cuarto lugar, la orientación profesional (Cedefop, 2026a, 
sección «Guidance supporting youth to manage their careers») y 
el asesoramiento (Cedefop, 2026a, sección «Counselling to ad-
dress barriers to learning») son medidas cruciales en las estrate-
gias y prácticas holísticas e integrales que pueden contribuir a 
evitar que el alumnado abandone, a favorecer que permanezca 
en la educación y la formación, y a apoyarlo para que se rein-
corporen a la educación o la formación general. Aunque en casi 
todos los países existen mecanismos de orientación profesional 
para el alumnado de FP, once de ellos señalan en este estudio 
la falta o insuficiencia de orientación como una de las principa-
les razones que conducen al abandono de la FP. Psifidou et al. 
(2022) investigaron el papel de la orientación y el asesoramiento 
profesionales en las prácticas y políticas europeas de apoyo al 
alumnado en situación de riesgo y a quienes abandonan los es-
tudios prematuramente. Los enfoques exitosos de la orientación 
y el asesoramiento profesionales se basan en: 

a)	 Una estrategia global, en la que la orientación y el asesora-
miento profesionales son elementos integrales de las polí-
ticas y prácticas destinadas a contrarrestar el ELET.

b)	Una sólida colaboración entre las distintas partes interesa-
das, de modo que los diferentes servicios y profesionales 
puedan abordar las diversas necesidades de las personas en 
función de sus cualificaciones y formación. 

c)	 Un enfoque mixto en el que la orientación y el asesora-
miento profesionales genéricos van acompañados de me-
didas de apoyo individualizadas para abordar eficazmente 
las diversas necesidades de las personas.

d)	Un enfoque de gestión de casos que fomenta la colabora-
ción con otros servicios y profesionales, así como con las 
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familias y el grupo de iguales, para hacer frente a necesida-
des complejas.

Según estas conclusiones, la orientación y el asesoramiento 
profesionales son fundamentales para prevenir el abandono tem-
prano y deberían convertirse en parte integrante del sistema de 
educación y formación desde la enseñanza primaria (Psifidou, 
2023b).

En quinto lugar, el profesorado desempeña un papel funda-
mental en la identificación temprana del alumnado en riesgo de 
abandono. Los sistemas de alerta temprana pueden proporcionar 
al profesorado herramientas y apoyo para reconocer señales de 
malestar y detectar situaciones de riesgo (Cedefop, 2026a, sección 
«Identification of learners at risk of early leaving»), aprovechando 
la información y el contacto directo que ya forman parte de su 
trabajo diario, como la asistencia y el progreso académico (Cede-
fop, 2025a; Psifidou, 2026b). Por ello, más que asignar nuevas 
responsabilidades al profesorado, las políticas deberían garan-
tizar que disponga de la formación, las herramientas, el tiempo 
y el apoyo necesarios para identificar y atender adecuadamente 
estas situaciones (Cedefop, 2026a, sección «Professional develop-
ment for inclusive teaching and training». Según Cedefop (2022, 
2025a), la creación de entornos de aprendizaje inclusivos, tanto 
en los centros educativos como en el lugar de trabajo, debería 
formar parte integrante de la formación inicial del profesorado, 
así como de sus oportunidades de aprendizaje permanente y de-
sarrollo profesional continuo. Si bien la importancia del desa-
rrollo profesional continuo está ampliamente reconocida, sigue 
siendo limitada la evidencia comparable sobre su eficacia, sus 
factores facilitadores y sus barreras en toda la Unión Europea. La 
nueva Encuesta Europea de Formación Profesional del Profeso-
rado (EVTS)3 de Cedefop proporcionará nueva evidencia y datos 
directamente comparables en toda la UE sobre las oportunidades, 
experiencias, desafíos y otros factores que afectan al desarrollo 
profesional continuo del profesorado en centros de FP. Estos re-
sultados permitirán fundamentar el diseño de políticas nacionales 
y europeas que puedan mejorar la participación del profesorado 

3.   Se puede acceder a la Encuesta en el siguiente enlace: www.cedefop.europa.eu/en/
projects/vocational-teacher-survey

http://www.cedefop.europa.eu/en/projects/vocational-teacher-survey
http://www.cedefop.europa.eu/en/projects/vocational-teacher-survey
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de FP en una formación continua de calidad. Las primeras evi-
dencias empíricas derivadas de la fase piloto de esta encuesta a 
partir de las respuestas de 735 docentes de 23 Estados miembros 
de la UE, identifica que muchos docentes señalan la necesidad 
de adquirir competencias adicionales y más diversificadas para 
poder apoyar adecuadamente a su alumnado. Aproximadamente 
uno de cada cinco (21 %) afirma sentirse significativamente poco 
preparado para enseñar a grupos muy heterogéneos, mientras que 
uno de cada cuatro (25 %) considera que necesita mucha más 
formación para identificar al alumnado en situación de vulnerabi-
lidad y riesgo de abadonar sus estudios. Asimismo, casi un tercio 
(32 %) destaca como un problema muy importante la gestión de 
conductas inadecuadas del alumnado, incluido el acoso escolar e 
incluso la violencia (Psifidou, et al, 2026; Psifidou, 2025a).

Estas cifras reflejan la creciente complejidad de los entornos 
actuales de aprendizaje en la formación profesional. A medida 
que Europa impulsa una educación más inclusiva y promueve 
que un mayor número de jóvenes opte por itinerarios de forma-
ción profesional, el profesorado necesita competencias adicio-
nales para gestionar las diferencias en los niveles de aprendizaje, 
los contextos socioeconómicos y las necesidades emocionales del 
alumnado. Sin embargo, estas expectativas han aumentado más 
rápidamente que los sistemas de formación destinados a propor-
cionarles el apoyo necesario.

El abandono temprano de la educación y la formación sigue 
siendo un desafío persistente en toda Europa, con importantes 
repercusiones para las personas, los sistemas educativos y los mer-
cados laborales. Las investigaciones muestran que la desvincula-
ción del aprendizaje rara vez se debe a un único factor. Más bien, 
surge de una interacción compleja de circunstancias personales, 
condiciones socioeconómicas y entornos institucionales.

Abordar esta complejidad requiere enfoques integrados (Cede-
fop, 2026c) y basados en la comunidad que combinen políticas 
educativas, sociales y de empleo (Psifidou, 2025b).

Este capítulo se ha propuesto proporcionar una mejor com-
prensión del fenómeno del abandono temprano de la FP, así 
como de los retos y desafíos que plantea a nivel europeo, condi-
ción previa necesaria para diseñar respuestas eficaces que ayuden 
a todas las personas a adquirir las competencias adecuadas para 
afrontar las transformaciones futuras y prosperar en la vida.
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2
El abandono en los ciclos de Formación 

Profesional en Suiza…: problemáticas, 
desafíos, medidas y estrategias

David Jan y Jean-Louis Berger
Universidad de Friburgo (Suiza) 

En Suiza, el fenómeno multidimensional del abandono en el seno 
del sistema de Formación Profesional (FP) deriva de las limita-
ciones y oportunidades del propio sistema. A continuación, en el 
cuadro 1, presentamos el ejemplo de Paul, que inició sus prácticas 
de cocina, para ilustrar cómo puede llegarse a esta situación.

Cuadro 1. Las prácticas de cocina de Paul

Paul, de 17 años, no quería seguir adelante con sus estudios. 
Aunque su padre era carpintero, a Paul no le atraía el trabajo 
al aire libre. Y, aunque su madre era empresaria, tampoco de-
seaba trabajar en una oficina. Como la cocina le apasionaba, 
aspiraba a convertirse en chef. Dado que su madre dirigía un 
restaurante y en ese momento buscaba un nuevo aprendiz, le 
ofreció unas prácticas de cinco días. La experiencia le resultó 
satisfactoria, por lo que firmó un contrato de prácticas de co-
cina en el restaurante. Estaba contento porque trabajaba cer-
ca de casa; además, el centro de Formación Profesional, al 
que debía acudir los lunes por la mañana y los jueves, queda-
ba a tan solo quince minutos.

Dos años más tarde, la situación cambió. Paul se dio 
cuenta de que cobraba menos de la mitad que sus amigos. 
Comprobó, además, que su jefe desconocía por completo la 
cocina moderna y se limitaba a la cocina de montaña, las so-



56 Prevenir el abandono de los estudios en la Formación Profesional: problemática, políticas y estrategias

pas y los platos a base de queso. En cambio, todo iba bien en 
el centro de formación: obtenía resultados excelentes y se lle-
vaba bien con sus profesores. Cuando acudió al servicio de 
orientación del centro, le aconsejaron que hablara con su 
orientador profesional. Paul le pidió a su profesor que se pu-
siera en contacto con el orientador, pero aquel se negó: le 
dijo que no era su responsabilidad y que debía hacerlo él 
mismo, puesto que ya era adulto.

Al final, Paul contactó con el orientador, quien le informó 
de que visitaría su lugar de trabajo la semana siguiente. Paul 
estaba convencido de que la mediación lograría que su jefe 
se abriera a nuevas ideas, lo que le permitiría preparar platos 
como los que veía en sus programas de televisión favoritos. 
Sin embargo, cuando llegó el día, las cosas no fueron como 
Paul esperaba. El orientador profesional le hizo algunas pre-
guntas básicas: ¿Cocinaba carne y verduras? ¿Preparaba la 
masa de pan? ¿Elaboraba los platos de la carta él mismo? 
¿Calculaba los costes y las cantidades de los ingredientes de 
uso diario? Paul respondió afirmativamente a todas las pre-
guntas. El orientador concluyó que Paul tenía suerte de con-
tar con un buen maestro, subrayó que se cumplía el plan de 
formación y le deseó éxito en el futuro.

Paul se sintió decepcionado y desmotivado. Además, a 
partir de entonces, su jefe comenzó a contar cada vez menos 
con él. Al final, decidieron, de mutuo acuerdo, poner fin al 
contrato de prácticas. Como a Paul le encantaba su oficio, 
quería continuar sus estudios en el centro de formación. Sin 
embargo, al no tener contrato, tan solo podría asistir dos me-
ses más. Aterrado ante la posibilidad de tener que repetir cur-
so y no obtener su título, estaba desesperado por conseguir 
un nuevo puesto de prácticas. Desafortunadamente, para 
cuando comenzó el nuevo año escolar, en el mes de agosto, 
todos los restaurantes ya habían contratado a sus trabajado-
res en prácticas.

Aunque finalmente encontró trabajo en un restaurante ét-
nico, le resultó difícil adaptarse debido a que no hablaba el 
mismo idioma que sus compañeros. Esto propició que aban-
donara el puesto antes de completar el periodo de prueba. Te-
miendo quedarse sin nada que hacer y no poder seguir asis-
tiendo a sus clases, siguió la recomendación de su orientador 
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profesional y solicitó un trabajo en el restaurante de un hospi-
tal. Allí, el horario era más regular que el de su primer trabajo 
en un restaurante turístico, donde la jornada podía terminar a 
cualquier hora entre las siete de la tarde y las tres de la madru-
gada. Sin embargo, el trayecto diario era de dos horas. Aunque 
los comienzos fueron difíciles —su sueño de trabajar en la alta 
cocina parecía cada vez más lejano—, con el tiempo empezó a 
interesarse por las necesidades específicas de los pacientes hos-
pitalizados, tanto alimentarias como interpersonales.

Al final, Paul consiguió completar sus estudios de Forma-
ción Profesional y tiene ante sí dos opciones para el futuro: 
perfeccionar sus competencias culinarias mediante brevet fé-
déral (certificación de FP superior, CINE 6) de cocina o cursar 
Bachillerato Profesional Federal antes de matricularse en un 
grado en Hostelería.

Resumen formativo: Al igual que el 58 % de los alumnos 
que completaron la educación obligatoria en 2018, Paul inició 
su Formación Profesional y firmó tres contratos de aprendiza-
je (o de prácticas) a lo largo de sus estudios. Del mismo modo 
que el 24 % de los estudiantes en prácticas, puso fin a su con-
trato en dos ocasiones: la primera de mutuo acuerdo y la se-
gunda durante el periodo de prueba. Ahora, al final de sus es-
tudios, puede escoger entre dos itinerarios de nivel 6 de la Cla-
sificación Internacional Normalizada de la Educación (CINE): 
un grado superior de Formación Profesional o un grado uni-
versitario.

2.1. Introducción a la FP
En Suiza, una vez completada la educación obligatoria, el 58 % 
del alumnado se matricula en un programa de Formación Profe-
sional (FP), mientras que el 30 % se decanta por un programa de 
perfil más académico en centros escolares: la Matura (bachillerato 
general) o el Bachillerato Profesional Federal (BPF). El 12 % res-
tante realiza cursos puente o complementarios. En los programas 
de FP, el alumnado debe realizar prácticas en empresas (Oficina 
Federal de Estadística, 2024), mientras que los itinerarios esco-
lares se rigen por ciertos criterios académicos que incluyen un 
sistema de calificación (Bosset et al., 2020).
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Al combinar teoría y práctica en distintos entornos de aprendi-
zaje, los programas de FP permiten aprender y practicar un oficio 
en un lugar de trabajo bajo la supervisión de las personas forma-
doras de la empresa. Se ofrecen alrededor de 250 profesiones4 

de todos los sectores económicos, como la peluquería, la cons-
trucción naval, la industria del calzado, la cocina, la industria del 
libro y la enología.

Los contratos de aprendizaje tienen las mismas características 
en todo el país y son vinculantes tanto para las empresas como 
para el alumnado en aprendizaje. Deben definir las condiciones 
laborales (salario, horario y seguridad social) y formativas (el cen-
tro de FP al que asistirán los aprendices, el formador responsable 
y el tipo de formación). No se requiere formación ni acreditación 
previa para acceder a un programa de FP.

Los aprendices, o alumnado de FP, pasan la mayor parte del 
tiempo en la empresa formadora, uno o dos días a la semana en 
el centro de FP y unos cuantos días al año en cursos interempre-
sariales. Desempeñan un papel doble en la empresa formadora: 
adquieren competencias profesionales bajo la supervisión de sus 
formadores, y contribuyen de forma directa a la actividad empre-
sarial como personas empleadas. Los centros de FP cubren la parte 
académica del programa, que incluye conocimientos tanto profe-
sionales como generales, entre ellos los idiomas, el civismo, las fi-
nanzas personales y algunos aspectos jurídicos básicos. Los cursos 
interempresariales a menudo se organizan en centros gestionados 
por organismos profesionales (Meier et al., 2022; Secretaría de Es-
tado para la Formación, la Investigación y la Innovación [SEFRI], 
2022) e imparten habilidades prácticas fundamentales para el 
desempeño del oficio. Estos cursos complementan la formación 
obtenida en la empresa y en el centro de FP.

Se ofrecen los dos siguientes tipos de formación de nivel 3 
de la Clasificación Internacional Normalizada de la Educación 
(CINE; UNESCO, 2012): la Atestación Federal de Formación 
Profesional (AFP, CINE 3), de dos años de duración, de carácter 
eminentemente práctico, y el Certificado Federal de Capacitación 
(CFC, CINE 3), de tres o cuatro años de duración, dependiendo 
de la profesión escogida. En 2018, se firmaron 53 400 contratos 

4.   Se puede acceder a la lista completa de profesiones en el siguiente enlace: https://
www.becc.admin.ch/becc/public/bvz/beruf/grundbildungen.

https://www.becc.admin.ch/becc/public/bvz/beruf/grundbildungen
https://www.becc.admin.ch/becc/public/bvz/beruf/grundbildungen
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de aprendizaje: el 90 % vinculados al CFC, y el 10 %, a la AFP 
(Oficina Federal de Estadística [OFS], 2023). 

El sistema educativo suizo ofrece un amplio abanico de posibles 
itinerarios profesionales. Los aprendices que cuentan con una AFP 
de «ayudante de carpintero» pueden empezar el programa de «car-
pintero» del CFC en su segundo año. Más adelante, pueden con-
tinuar sus estudios cursando un programa que les capacite como 
«gestores de proyectos de carpintería» (brevet fédéral, CINE 6) o 
completando el Bachillerato Profesional Federal (CINE  3) que les 
dé acceso a un grado en «tecnología de la madera» (CINE 6), se-
guido de un máster de la misma rama de conocimiento (CINE 7).

No todos los programas de FP se completan con éxito. Una 
parte significativa de los contratos (el 24 %) se rescinde de ma-
nera anticipada (el 26 %, en el caso de las AFP, y el 24 % en el 
de los CFC). Esto se debe a que los aprendices abandonan sus 
estudios (OFS, 2023). En este capítulo analizamos los motivos y 
causas de las rescisiones en el contexto de Suiza; en primer lugar, 
desde una perspectiva jurídica y, a continuación, en el marco de 
la investigación realizada.

2.2. Motivos de rescisión de los contratos  
de aprendizaje
Los contratos de prácticas de FP son contratos de duración deter-
minada: dos años, en el caso de las AFP, y tres o cuatro años, en 
el de los CFC. En términos jurídicos, la rescisión anticipada de 
un contrato de aprendizaje (RCA) puede producirse en cuatro su-
puestos, conforme al Código Suizo de Obligaciones (CO, 2025) 
y a la Ordenanza sobre la Formación Profesional (OFPr, 2024): 

a)	 Periodo de prueba: el contrato establece un periodo de 
prueba de uno a tres meses de duración. Cualquiera de las 
partes puede finalizar el contrato con un preaviso de siete 
días sin necesidad de justificación.

b)	Acuerdo mutuo: el contrato puede rescindirse de mutuo 
acuerdo en cualquier momento. Por ejemplo, en caso de 
discrepancias entre la empresa y el aprendiz sobre las con-
diciones de las prácticas, o de conflictos interpersonales.
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c)	 Rescisión unilateral por causas justificadas: una sola de las 
partes es responsable de la extinción del contrato. Por par-
te del aprendiz, puede deberse a problemas de salud (ac-
cidente o enfermedad) que le impidan continuar con las 
prácticas, a la pérdida de confianza (robo o engaño) o a un 
rendimiento formativo insuficiente. Por parte de la empre-
sa, la rescisión puede deberse a un concurso de acreedores o 
al cierre de la delegación. Asimismo, puede tener su origen 
en un cambio de estrategia que suponga la imposibilidad 
de continuar con el plan de formación establecido.

d)	Extinción por parte de las autoridades cantonales: las au-
toridades cantonales verifican y aprueban los contratos de 
aprendizaje. En caso de que la empresa no proporcione la 
formación requerida, las autoridades pueden rescindir el 
contrato. Por ejemplo, si la formación práctica ofrecida no 
alcanza los mínimos establecidos en el plan de formación 
o en las ordenanzas que regulan el oficio, las autorida-
des pueden retirar el permiso de la empresa para formar a 
aprendices. Las RCA no son aplicables a ciertos supuestos, 
como, por ejemplo, los traslados de expediente de progra-
mas de la AFP al CFC de la misma rama y en la misma em-
presa formadora, las fusiones entre empresas o los traslados 
a otra sección de la misma compañía en el mismo cantón 
(por ejemplo, un aprendiz de venta de juguetes que desee 
trasladarse a la sección de papelería). Además, hay que di-
ferenciar entre la tasa de RCA en relación con los contratos 
(31 %) y con los aprendices (24 %) (OFS, 2023). Volviendo 
al ejemplo de Paul, aunque se rescindieron dos contratos 
(ambos contabilizados dentro del 31 %), estos pertenecían 
a un solo aprendiz (contabilizado dentro del 24 %). A par-
tir de aquí, nos referiremos exclusivamente a los datos de 
los aprendices.

Al analizar la cohorte que comenzó un programa de FP entre 
2018 y 2022 (OFS, 2023), observamos diferencias en la tasa de 
RCA en función de las características sociodemográficas y de las 
ramas profesionales. El 26 % de los hombres experimentó al me-
nos una RCA, frente al 22 % de las mujeres. Por nacionalidad, la 
tasa de rescisión fue del 22 % entre la población suiza, del 30 % 
entre la población extranjera nacida en Suiza y del 31 % entre la 
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nacida en el extranjero. Aunque la media de RCA se sitúa en el 
24 %, esta cifra varía notablemente según la rama formativa: de 
las 33 ramas analizadas, la tasa más alta corresponde a cuidados 
de belleza y servicios de peluquería (39 %), y la más baja, a sil-
vicultura (12 %). La distribución de las RCA también varió a lo 
largo del tiempo: el 10 % de los aprendices rescindió su contrato 
de aprendizaje durante el periodo de prueba (de uno a tres me-
ses); el 52 %, entre el cuarto mes y el final del primer año; el 26 % 
durante el segundo año, y el 12 %, una vez transcurridos los dos 
primeros años. Tras la primera RCA, la proporción de aprendices 
que retomó sus estudios de FP con un nuevo contrato aumentó 
del 62 % en el primer año al 74 % al final del segundo, y alcanzó 
el 79 % al término del periodo de observación de cuatro años. 
El resto se distribuyó entre quienes accedieron a otro tipo de for-
mación ajena a la FP, quienes abandonaron el sistema educativo 
sin titulación y quienes continuaron buscando un programa de 
prácticas (OFS, 2023).

Del 79 % de los aprendices que regresaron a la FP tras su pri-
mera RCA, el 44 % permaneció en el mismo oficio, pero en otra 
empresa formadora. El 56 % restante cambió de rama o de tipo 
de formación o pasó de un programa de AFP a uno de CFC. Ob-
sérvese que, más allá de esta descripción cuantitativa general, pue-
den apreciarse distintos itinerarios de transición, entre los que 
se incluyen las pasantías, los programas de preaprendizaje y las 
soluciones temporales (Duc y Lamamra, 2018).

2.3. Causas de rescisión
Las razones jurídicas que conducen a las RCA no arrojan demasia-
da luz sobre las causas subyacentes. A partir de diversos estudios, 
Kriesi et al. (2016) presentaron las causas mediante cuatro ejes 
descriptivos interconectados.

La empresa. Debido a su papel esencial en las actividades 
diarias de los aprendices en las empresas formadoras, las perso-
nas responsables de la formación dentro de la empresa tienen 
un impacto decisivo en el éxito de las prácticas (Lamamra y 
Besozzi, 2019). Aunque el tiempo y los recursos dedicados a 
la formación varían de una empresa a otra, su calidad resulta 
mayoritariamente positiva (Negrini et al., 2015). En este mismo 
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estudio de Negrini et al. (2015) se observa que dicha calidad 
constituye un factor preventivo frente a las RCA, como también 
han documentado Wenger et al. (2021). Cuando una empresa 
adopta un compromiso firme con la cultura del aprendizaje, ge-
nera un entorno que favorece la implicación y la permanencia 
de los aprendices. Por ejemplo, la empresa formadora capacita a 
aprendices que más tarde se incorporan a su plantilla y que, con 
el tiempo, asumen ellos mismos la formación de nuevas genera-
ciones. Conviene tener presente que el entorno de una empresa 
no se limita a sus formadores y aprendices, sino que también 
incluye a otras personas capaces de influir de manera significa-
tiva en la decisión de continuar con la formación (Findeisen et 
al., 2022). Una auténtica cultura del aprendizaje se fundamenta 
en la firme determinación de las personas responsables de la 
formación de prestar apoyo a los jóvenes; la aplicación de un 
enfoque pedagógico centrado en el desarrollo de competencias; 
la creación de un entorno laboral positivo, y la colaboración 
estrecha con los centros de Formación Profesional (Berger et 
al., 2023; Gurtner et al., 2018; Heinzer et al., 2013; Negrini  
et al., 2015). 

Aprendices. Algunos de los motivos que pueden conducir a 
que se acuerde una RCA son los siguientes: el rendimiento insa-
tisfactorio en el centro de FP, la escasa motivación, una visión 
idealizada del oficio y, en términos generales, la insatisfacción 
con las propias prácticas (Schmid, 2010). Las empresas también 
pueden rescindir el contrato de aprendizaje cuando el aprendiz 
obtiene resultados académicos insuficientes, dado que estos no 
derivan de las evaluaciones internas de la empresa, que podrían 
tener un carácter subjetivo. Los resultados académicos insatis-
factorios pueden conllevar que el aprendiz tenga que repetir un 
curso y, por lo tanto, firmar un nuevo contrato de aprendizaje, 
en cuyo caso la fecha de finalización se pospone un año (Bosset 
et al., 2020). También se ha señalado como otro motivo común 
de las RCA el hecho de haber iniciado el aprendizaje como una 
«opción predeterminada» o la sensación de no encajar en el pues-
to (Bosset et al., 2020, 2022). Por el contrario, cuando se tiene 
la sensación de encajar y se confía en las propias capacidades, 
es más probable continuar con la formación (Findeisen et al., 
2022). Cabe señalar que el número de plazas disponibles depen-
de de las necesidades de la empresa formadora. Así, por ejemplo, 
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si se agotan las plazas de asistencia socioeducativa en la cate-
goría de «personas con discapacidad», quien desee formarse en 
esa área deberá optar por una plaza en la categoría de «personas 
mayores» o «niños». En otros casos, deberá escoger incluso un 
oficio aún más alejado de sus intereses iniciales. A menudo, los 
aprendices señalan como causa de su RCA una combinación de 
estos factores: el desencanto con el oficio, los conflictos con los 
formadores y los resultados insatisfactorios en el centro de FP 
(Stalder y Schmid, 2016).

La economía. Los concursos de acreedores son una causa evi-
dente de las RCA: cuando una empresa formadora desaparece, 
el contrato queda anulado. En cambio, las reestructuraciones 
constituyen una causa más compleja. Aunque el contrato es un 
acuerdo entre la empresa y la persona en aprendizaje, el cantón 
debe validarlo, siempre y cuando la formación ofrecida se ajuste 
al plan de formación. Este plan recoge el perfil del oficio, un 
resumen de las competencias que se adquirirán y los requisitos 
exigidos por la profesión. En caso de una reestructuración sus-
tancial de la empresa, puede determinarse que esta ya no está 
en condiciones de formar a aprendices. Ello se debe a que la 
empresa tiene la obligación de formar en el oficio elegido y no 
en función de sus propias necesidades. Por ejemplo, un concesio-
nario que vende coches, accesorios y piezas de recambio puede 
contratar a una persona en aprendizaje para el área de gestión 
de venta al por menor. Sin embargo, si, tras la reestructuración, 
la empresa deja de vender accesorios y recambios, ya no estará 
en condiciones de contratar o formar a aprendices, dado que el 
CFC en gestión de venta al por menor no se limita a la venta de 
coches. 

El oficio del aprendizaje. Este eje atañe a las particularidades 
propias del oficio. Una RCA ocurre cuando ya no resulta posible 
continuar con el oficio. En algunos casos, se puede sufrir un acci-
dente incapacitante que impida continuar trabajando, o padecer 
una enfermedad profesional directamente vinculada con el ejerci-
cio del oficio. Por ejemplo, quien se forma como panadero puede 
desarrollar una alergia a la harina, quien se forma como auxiliar 
de veterinaria puede sufrir crisis recurrentes de alergia al polen, 
asma o eczema. Estos problemas suelen acentuarse o surgir en el 
trabajo, y a menudo hacen imposible continuar desempeñando 
la profesión.
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2.4. Medidas y estrategias para limitar las RCA

Las RCA pueden obedecer a motivos diversos, pero todas conlle-
van costes tanto económicos como psicológicos. La empresa se ve 
obligada a formar a otra persona desde cero, mientras que quien 
está en aprendizaje tiene que buscar un nuevo lugar de trabajo, 
a menudo en un oficio distinto. Por ello, se han establecido una 
serie de medidas y estrategias para reducir el riesgo de RCA.

2.4.1. Medidas cantonales en Friburgo 

Con el fin de reducir el riesgo de RCA en programas de FP, cada 
cantón suizo ha desarrollado sus propias medidas. Estas varían 
en cierta medida entre los diferentes cantones. A continuación, 
explicamos algunas de las medidas introducidas en el cantón de 
Friburgo. Hemos escogido este cantón porque trabajamos y man-
tenemos estrechos vínculos profesionales en la región, lo que nos 
da acceso a información pormenorizada.

En la figura 1 se ilustran las partes involucradas cuando ocurre 
un hecho que podría derivar en una RCA intencionada. Como 
hemos visto anteriormente, existen diversos motivos que pueden 
dar lugar a una RCA. Así pues, en el centro de la figura aparece 
el hecho, no el individuo. Cuando una persona en aprendizaje 
o una empresa formadora manifiesta su intención de iniciar una 
RCA, se pueden activar tres polos o ámbitos de competencia: la 
gestión de casos, el centro de FP y la empresa formadora. Aunque 
los tres funcionan de manera diferente, están interrelacionados y 
pueden colaborar entre sí.

La gestión de casos es un servicio destinado a supervisar situa-
ciones específicas más allá del marco institucional (centro de FP 
y empresa formadora). Tiene como objetivo empoderar a jóvenes 
en riesgo y aumentar la eficiencia de las intervenciones mediante 
la organización y la gestión rigurosas de procesos (OFFT, 2008). 
La gestión de casos fue financiada por la Confederación Suiza 
entre 2008 y 2015. Sin embargo, a partir de 2016, los cantones 
han asumido esta responsabilidad. Los especialistas de la red so-
ciosanitaria del cantón de Friburgo se sirven de su red profesio-
nal (representada por los rectángulos superpuestos denominados 
«red profesional») para apoyar a los aprendices mientras cursan 
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sus programas de FP. Su ámbito de actuación es amplio e incluye 
aspectos relacionados con el contenido y la calidad de la forma-
ción, la salud, el dinero, la Seguridad Social y otras cuestiones 
vinculadas a situaciones vitales específicas (Service de la Forma-
tion Professionnelle [SFP], 2025). La flecha de la figura 1 indica 
los intercambios dentro de los grupos o entre las partes. Dichos 
intercambios son recíprocos, excepto en el caso del «servicio de 
mediación», que actúa de manera confidencial.

Figura 1. Las partes involucradas en caso de una RCA intencionada

Fuente: elaboración propia.

En un centro de FP, el profesorado y la dirección son respon-
sables de supervisar al alumnado en aprendizaje durante su for-
mación. En casos de reorientación, son quienes tienen un mayor 
conocimiento de sus capacidades académicas. Asimismo, un cen-
tro de FP sirve como vía de acceso al servicio de mediación, que 
ayuda a los aprendices con problemas personales y presta apo-
yo y asistencia en la resolución de conflictos. Estos servicios son 
confidenciales, gratuitos y accesibles para todo el alumnado, los 
progenitores y los responsables de la supervisión del aprendizaje 
y de la formación. 
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Una empresa formadora tiene una función doble: es un lugar 
tanto de formación como de trabajo productivo (Besozzi et al., 
2017; Heinzer et al., 2013). Por ello, quienes están en aprendi-
zaje contribuyen a la productividad de la empresa y, a su vez, la 
empresa les forma en un oficio concreto. Los Departamentos de 
Orientación y de Formación Profesional supervisan el correcto 
funcionamiento de este intercambio. Además, el Departamento 
de Orientación es responsable de validar que las empresas for-
madoras cumplen los requisitos administrativos para contratar 
aprendices, garantizar el cumplimiento de las condiciones de la 
formación y prestar asistencia y apoyo a aprendices y empresas 
en caso de que surjan problemas. Por ejemplo, interviene a peti-
ción de aquellos aprendices que expresan su descontento con la 
formación recibida o se sienten utilizados como mano de obra 
barata (Caprani y Duemmler, 2021). Las Oficinas de Formación 
Profesional de los cantones son los organismos coordinadores 
superiores encargados de validar los contratos de aprendizaje. Su 
misión principal consiste en supervisar, monitorizar y asistir a las 
partes involucradas en la Formación Profesional.

Cuando un itinerario de FP funciona de forma correcta, la ges-
tión de casos no tiene lugar: las únicas partes activas son la em-
presa formadora y el centro de FP. Además, las otras partes juegan 
un papel meramente secundario.

A continuación, presentamos un ejemplo del funcionamiento 
del sistema ante una posible RCA. Las RCA son multifactoriales y 
no proceden únicamente de la persona en aprendizaje. En el caso 
de Paul, su insatisfacción con la formación recibida de la empresa 
parece ser el detonante de la RCA. Asimismo, el formador de la 
empresa ha detectado un cambio en el tipo de clientela. La re-
gión en la que se ubica el restaurante hipotético de Paul recibe a 
cada vez más turistas que quieren probar platos tradicionales, lo 
cual implica una reducción de trabajo de cocina, pero una mayor 
atención al detalle: la mantelería, la bienvenida a los comensales 
y las recomendaciones de bebidas y productos locales. En ese mo-
mento, el formador de Paul, que cuenta con un CFC en cocina y 
un Diploma Federal de sumiller (CINE 7), ya estaba negociando 
con el Departamento de Formación Profesional la posibilidad de 
formar y contratar a especialistas en cáterin en lugar de cocineros.

El factor detonante de la RCA se pone en el centro de la figu-
ra 1 sin que se atribuya a una sola persona o causa. Este hecho 
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puede activar uno o varios de los polos. Estos proporcionan ase-
soramiento y apoyo antes de la extinción del contrato según sus 
propios métodos (Código Suizo de Obligaciones, CO).5 Una vez 
definido el problema, la gestión de casos busca profesionales 
que puedan intervenir. En el caso de los centros de FP, el profe-
sorado puede consultar con el decanato. Asimismo, existe la po-
sibilidad de presentar una solicitud confidencial de mediación. 
Desde el punto de vista empresarial, las empresas formadoras 
reciben apoyo del Departamento de Formación Profesional en 
lo que se refiere a los aspectos jurídicos, y del de Orientación 
Profesional a través de sus contactos con diversas compañías del 
sector. Sin embargo, este sistema basado en tres vertientes fun-
ciona bajo demanda y, en ocasiones, se activa demasiado tarde, 
por lo que las probabilidades de alcanzar una resolución satisfac-
toria para todas las partes se reducen. Por ejemplo, con frecuen-
cia, las personas en aprendizaje se muestran reacias a hablar con 
sus orientadores profesionales porque temen poner en jaque su 
relación con la empresa formadora, o incluso su condición de 
aprendiz. Como resultado, tan solo suelen presentar una recla-
mación como último recurso, cuando tanto el conflicto como 
su resolución resultan demasiado complejos (Duemmler et al., 
2017). Según los profesionales de orientación, estas situaciones 
se gestionan demasiado tarde, y la mayoría de los problemas se 
deben a la falta de comunicación entre empresas y aprendices 
(Caprani y Duemmler, 2021).

2.4.2. Prácticas estratégicas de los aprendices

Los aprendices desarrollan sus propias estrategias de prevención 
de RCA, más allá de la estructura de los tres ámbitos de actuación 
ilustrados en la figura 1. De acuerdo con Lamamra y Masdonati 
(2009), las prácticas que desarrollan son respuestas individuales, 
en su mayoría de carácter defensivo y adaptadas a sus condicio-
nes laborales. A continuación, se presentan los cuatro tipos de 
prácticas estratégicas que adoptaron los 46 aprendices que fueron 
objeto de estudio antes de producirse sus respectivas RCA. Estas 
prácticas se dan, con frecuencia, de manera combinada.

5.   La Conferencia Suiza de Oficinas de Formación Profesional ha publicado una serie 
de recomendaciones para clasificar los diferentes tipos de RCA. 
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a)	Evitación. Alrededor de la mitad evitaron afrontar el pro-
blema, y dieron un paso atrás o se desvincularon, ya sea 
mental o físicamente (por ejemplo, dejando de acudir a su 
puesto de trabajo y solicitando una baja médica).

b)	Retirada. Dos terceras partes adoptaron estrategias de re-
tirada ante el problema, lo que implicó permanecer en la 
empresa pese a las dificultades y tratar de pasar desapercibi-
dos. En lugar de intentar solucionar el problema, adoptaron 
una actitud discreta, evitando las interacciones y aislándose 
(por ejemplo, guardando silencio, esperando a que los pro-
blemas pasaran o desaparecieran por sí solos, o dejando de 
participar en las conversaciones).

c)	 Adaptación. Más de cuatro de cada cinco aprendices adop-
taron estrategias activas con el fin de superar sus dificulta-
des de aprendizaje, apoyándose en fuentes de motivación 
externas para lidiar con las complicaciones asociadas a su 
proceso formativo (por ejemplo, pidiendo el consejo y el 
apoyo de su familia y de sus amistades).

d)	Asertividad. Tres cuartas partes afirmaron haber adoptado 
una actitud asertiva con el objetivo de revertir la situación, 
en lugar de evitarla o soportarla. A diferencia de las otras 
estrategias, esta implica afrontar el problema de forma di-
recta. En este sentido, utilizaron tácticas con diferentes gra-
dos de efectividad (por ejemplo, informando a su jefatura 
de los errores cometidos por sus compañeros, o haciéndoles 
partícipes de las injusticias sufridas).

2.4.3. Estrategias y medidas indirectas para prevenir 
la rescisión anticipada del contrato de aprendizaje

También se utilizan las siguientes medidas indirectas para reducir 
las RCA: potenciar el valor de la FP mediante la organización de 
concursos de oficios; paliar las dificultades mediante apoyos es-
pecíficos, y ofrecer oportunidades para permanecer en el sistema 
educativo mediante otros itinerarios formativos y profesionales. 
Estas medidas fomentan el interés en la FP e incrementan el acce-
so a ella, al tiempo que la enmarcan en un proyecto de formación 
permanente. 

Potenciar el valor de la FP. Una parte de la sociedad suiza 
tiene una peor percepción de los programas de FP que de los es-
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tudios de perfil más académico (Cattaneo y Wolter, 2016). Con 
el fin de revertir esta situación, la Confederación, en colabora-
ción con las partes involucradas en la Formación Profesional, 
ha desarrollado estrategias orientadas a potenciar el atractivo de 
la FP a ojos de jóvenes, familias y profesorado. En este sentido, 
SwissSkills constituye una herramienta importante. El evento se 
organiza a nivel nacional y está vinculado a la competición mun-
dial WorldSkills. Aquí, los mejores aprendices de Suiza compiten 
durante varios días para demostrar sus habilidades profesiona-
les. El evento es una celebración pública, goza de una destacada 
presencia mediática y es un destino de excursión para muchas 
escuelas, lo que permite dar a conocer alrededor de 150 profesio-
nes al alumnado. En el caso de Paul, podría haber participado en 
este evento durante su aprendizaje y haber ganado una de las tres 
medallas, lo que le habría situado en el podio de los tres mejores 
aprendices de cocina de Suiza (SEFRI, 2024).

Compensar las dificultades. De acuerdo con el principio de 
equidad, la formación tiende a mitigar las desventajas asociadas 
a diferentes tipos de discapacidad, tales como la discapacidad vi-
sual o auditiva, o los trastornos del espectro autista (Steiner et 
al., 2013). El objetivo es crear las condiciones que permitan a los 
aprendices desempeñar su labor introduciendo herramientas no 
necesariamente vinculadas con el ejercicio del oficio. Por ejem-
plo, si Paul tuviera discalculia o dificultades en la comprensión 
de nociones matemáticas, podría utilizar una balanza con una 
pantalla digital en lugar de una analógica con aguja. Una pantalla 
digital reduce la carga cognitiva y los errores de lectura derivados 
del apiñamiento visual (Casalis et al., 2018). No obstante, si Paul 
tuviera un trastorno del espectro autista con una hipersensibili-
dad a los olores, tratar de compensarla sería contraproducente, ya 
que iría en contra de las competencias que se consideran esencia-
les en el gremio. La compensación puede solicitarse en cualquier 
momento de la formación, lo que permite cubrir también los 
diagnósticos tardíos.

Permanecer en el sistema educativo. Se considera que las per-
sonas tituladas de FP están capacitadas a todos los efectos para 
ejercer la profesión para la que se formaron. No obstante, el siste-
ma educativo de Suiza les permite acceder a la educación de tercer 
ciclo mediante diferentes vías de acceso, como exámenes adicio-
nales (SEFRI, 2024). De acuerdo con un estudio longitudinal so-
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bre la transición educativa en Suiza (Transitions from Education to 
Employment), aproximadamente el 10 % de las personas tituladas 
de FP se matriculan en estudios de tercer ciclo (Gomensoro et 
al., 2017). Recordemos que Paul se debatía entre dos itinerarios 
de nivel 6 de la Clasificación Internacional Normalizada de la 
Educación (CINE): un grado superior de Formación Profesional 
(brevet fédéral) o un grado universitario.

2.5. Conclusiones
Este capítulo describe las medidas y estrategias ofrecidas por el 
sistema de Formación Profesional (FP) de Suiza para reducir el 
riesgo de abandono. Sin embargo, algunas preguntas permanecen 
sin respuesta, por lo que deben estudiarse utilizando una metodo-
logía científica. En particular, contamos con información limitada 
sobre la capacidad del sistema para reducir las RCA con las medi-
das y estrategias actuales. Además, las tasas de RCA aparentemen-
te altas camuflan una casuística variada: como la mayoría de los 
aprendices se matriculan en otro programa de FP tras abandonar 
el primero, la rescisión puede no resultar tan traumática para al-
gunos. De hecho, incluso podría considerarse un paso útil en su 
itinerario formativo, pues les permite concretar su identidad y 
ambiciones profesionales con mayor precisión. Cabe la posibili-
dad de desarrollar medidas y estrategias adicionales para los ofi-
cios con altas tasas de RCA, que podrían incidir en las condiciones 
laborales de los aprendices. Por ejemplo, el sistema representado 
en la figura 1 funciona como una red cuyo entramado se proyecta 
sobre la persona en aprendizaje cuando se activa una de las par-
tes. Sin embargo, la inacción o las actuaciones tardías dejarían 
cualquier tipo de intervención sin efecto. El 42 % de las personas 
en aprendizaje no acude a sus formadores o a actores externos 
(el centro de FP o la gestión de casos) en busca de soluciones. En 
el caso de los formadores, este porcentaje es del 21 % (Stalder y 
Schmid, 2016).

Uno de los posibles enfoques consistiría en entrevistar a los 
aprendices y a la empresa formadora en aquellas ramas con las 
tasas de RCA más elevadas (5 de las 33 ramas tienen una tasa 
superior al 30 %) durante el periodo más crítico (después del 
periodo de prueba y al finalizar el primer año).
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En términos más generales, podrían desarrollarse estrategias para 
fomentar la Formación Profesional y mejorar su percepción entre 
el alumnado que considera menos atractiva la de perfil más acadé-
mico. Las elecciones tomadas al final de la educación obligatoria 
generan una permeabilidad entre la Formación Profesional y la de 
perfil más académico. No obstante, se ha observado que los aban-
donos se producen conforme al siguiente patrón unidireccional: el 
alumnado que abandona la formación escolar tiende a iniciar un 
programa de CFC y, a su vez, quienes fracasan en esta formación 
tienden a pasar a un programa conducente a la AFP. Por último, en 
este último grupo existe un mayor riesgo de abandono del sistema 
educativo que en los dos anteriores (Laganà y Babel, 2018).
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3.1. Introducción
En Suecia, la prevención del abandono temprano de la educación 
o la formación es una preocupación ampliamente compartida en-
tre los actores políticos y las autoridades educacionales, en la que 
el nivel local o municipal ha desempeñado una función esencial. 
El sistema educativo sueco ha experimentado diversas reformas. 
Hasta finales de la década de 1980, el sistema educativo sueco 
estaba centralizado y se regulaba en el ámbito nacional. A finales 
de los años ochenta y principios de los noventa se inició una nue-
va etapa: el sistema se descentralizó y las regulaciones nacionales 
disminuyeron. Esto abrió la puerta a la privatización y a reformas 
orientadas al mercado; al mismo tiempo, las responsabilidades se 
trasladaron a las autoridades locales, lo que aumentó su autono-
mía (Sundelin et al., 2023). La descentralización y la mercantili-
zación del sistema escolar sueco han generado disparidades entre 
los municipios y, por ende, desigualdades entre las escuelas. Estas 
disparidades y desigualdades acarrean consecuencias psicológicas 
y sociales, tales como estrés, baja autoestima académica, deterioro 
del bienestar, sentimientos de exclusión, soledad y falta de perte-
nencia (Högberg y Lindgren 2023). Todos estos factores pueden 
constituir causas subyacentes del abandono escolar temprano o la 
deserción. La segregación y, por ende, las disparidades del sistema 
educativo general también afectan el sistema sueco de Formación 
Profesional, basado esencialmente en la escuela.
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La Formación Profesional forma parte del sistema educativo 
sueco, dentro de la llamada educación secundaria superior, de 
tres años de duración. El sistema educativo sueco se organiza en 
varios niveles: 

•	 Förskola (Preescolar): de 1 a 5 años, voluntaria; orientada al 
juego y al desarrollo social.

•	 Förskoleklass (Clase Preescolar): 6 años, obligatoria desde 
2018; sirve de transición a la educación básica.

•	 Grundskola (Educación Básica): de los 7 a los 16 años, obli-
gatoria y gratuita; abarca 9 grados: 6 de educación primaria y 
3 de educación media inferior.

•	 Gymnasieskola (Educación Secundaria Superior): opcional 
pero común, de 3 años; incluye programas académicos y pro-
fesionales. 

•	 Educación superior (universitet y högskola): conduce a las titu-
laciones de grado y posgrado. 

•	 Educación para personas adultas (Komvux): ofrece oportuni-
dades de formación continua y reciclaje profesional.

Todo el sistema se basa en los principios de equidad, inclusión 
y aprendizaje a lo largo de la vida (Skolverket, 2025).

Aunque la Educación Secundaria Superior es voluntaria, se 
espera que el alumnado participe y la no participación se con-
sidera abandono o deserción temprana. Más concretamente, la 
deserción temprana se define como la ausencia continua de la 
escuela o la formación durante más de un mes sin causa justifica-
da; en estos casos, se considera que el estudiante ha abandonado 
los estudios.

La Unión Europea define el abandono temprano de la educa-
ción o la formación como la situación de las personas de 18 a 24 
años que no han completado la Educación Secundaria Superior 
y no se encuentran actualmente en formación (ReferNet Suecia, 
2014). Esta definición no es de uso común en Suecia. En su lu-
gar, se emplean otras definiciones centradas en las tasas de fina-
lización, como la proporción de alumnado que ha obtenido sus 
calificaciones finales (slutbetyg) en tres años, es decir, quienes han 
aprobado sus estudios. La Agencia Nacional de Educación de Sue-
cia considera deserción (avbrott) el caso del alumnado que no ha 
cursado el segundo o tercer año de Educación Secundaria Supe-
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rior. La deserción o pausa en los estudios (avbrott/studieuppehåll) 
se refiere al alumnado que no está estudiando en el año escolar 
actual, pero sí lo hacía el año anterior; es decir, que el curso pa-
sado estaba en primero o segundo año de Educación Secundaria 
Superior. De entre quienes sí completaron los dos o tres años de 
educación, una parte no aprobó una o más asignaturas y, por lo 
tanto, no recibió sus calificaciones finales (slutbetyg). En cuanto 
a la conexión entre la Educación Secundaria Inferior y Superior, 
Suecia cuenta con el programa de introducción para ayudar al 
alumnado que no cumple los requisitos básicos para ingresar en 
la Educación Secundaria Superior o en la Formación Profesional 
y Técnica (Lundahl et al., 2020). Dado este complejo panorama 
del sistema educativo sueco, la organización e implementación de 
la FP y las estrategias para prevenir o reducir el abandono escolar 
temprano varían entre los municipios y programas del país.

3.2. Razones para el abandono escolar temprano
Uno de los problemas más relevantes —si no el más importan-
te— en todos los sistemas educativos es el abandono temprano. 
Este tiende a afectar al individuo, a la escuela y a la sociedad 
en general. La discontinuidad educativa se explica por factores 
estructurales e individuales. Los factores estructurales pueden es-
tar relacionados con el origen étnico o social, mientras que los 
factores individuales abarcan tanto motivaciones y aspiraciones 
personales —ambición, metas, intereses o deseos— como estados 
emocionales —agotamiento o estrés—. Diferenciar entre unos y 
otros, sin embargo, no es sencillo. La investigación sobre el tema 
concluye que el alumnado que abandona la educación de for-
ma temprana es heterogéneo: comprende tanto a quienes están a 
punto de completar sus créditos como a quienes abandonaron en 
una etapa muy inicial de su trayectoria educativa. El número de 
estudiantes que no completan los estudios guarda cierta relación 
con el sistema de calificación basado en objetivos. En este siste-
ma, los abandonos y los estudios no concluidos se contabilizan, 
en su conjunto, como casos de alumnado que no ha obtenido la 
calificación de aprobado. En el sistema de calificación anterior, 
parte de este alumnado habría recibido una calificación por su 
desempeño y, por lo tanto, su curso se habría contabilizado como 
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completado. También se observa menor disposición a completar 
los estudios entre el alumnado que obtuvo calificaciones bajas 
durante la primaria y la secundaria inferior, tanto en los cursos 
profesionales como en los académicos. El absentismo (la ausencia 
escolar sin permiso) es uno de los primeros signos del abandono 
temprano del sistema educativo, como han confirmado inves-
tigaciones suecas e internacionales (Bergström et al., 2013). Es 
importante señalar que tanto la definición como la percepción 
del abandono temprano —o de la deserción educativa— depen-
den del enfoque adoptado en las políticas educativas y la socie-
dad. Para una parte del alumnado que abandona su educación, 
lo ocurrido no constituye un abandono temprano, una deserción 
o un fracaso, sino una forma de probar una opción para ver si 
les conviene. Desde esta perspectiva, abandonar se vive como un 
«bueno, lo he intentado, pero esto no es para mí».

3.3. Estrategias de prevención en Suecia
Como se explicó anteriormente, la organización de la educación 
secundaria y la Formación Profesional es competencia municipal, 
por lo que las variaciones en la organización educativa entre las 
escuelas son notables. Al recaer esta responsabilidad en los mu-
nicipios, no existe una estrategia nacional para mitigar o prevenir 
el abandono temprano de la educación formal o la Formación 
Profesional. En el mejor de los casos, el Gobierno se ha limitado a 
subrayar ante los municipios la importancia de prevenirlo. Desde 
enero de 2015, los municipios son los únicos responsables de 
abordar este fenómeno. Suecia tiene 290 municipios, y cada uno 
emplea los medios que considera adecuados, dentro de sus posi-
bilidades, para organizar, implementar y gestionar la educación, 
así como abordar el abandono temprano. 

El análisis que se presenta en los apartados siguientes se basa, 
en buena medida, en los resultados del que se considera el mayor 
proyecto de colaboración llevado a cabo en Suecia para prevenir 
el abandono escolar: Plug In. Se trata de un proyecto liderado por 
la Asociación Sueca de Autoridades Locales y Regiones (SALAR), 
en colaboración con ocho regiones y más de 70 municipios. Los 
principales resultados de la primera parte del proyecto (2012-
2015) fueron documentados por el equipo de investigación di-
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rigido por el Dr. Henrik Bergström (2013), trabajo en el que se 
basan extensamente las secciones siguientes. En cualquier caso, el 
abandono temprano de la FP en Suecia sigue siendo una proble-
mática que requiere mayor atención investigadora.

3.3.1. Tratar bien al alumnado

Mostrar actitudes positivas hacia el alumnado es uno de los pila-
res fundamentales de las escuelas exitosas. Un enfoque positivo 
implica que el alumnado se sienta lo bastante cómodo para poder 
aprovechar su educación. Las escuelas incluidas en la encuesta 
destacaron este factor como uno de los más significativos. En la 
práctica, un enfoque positivo significa reconocer la singularidad 
de cada alumno, confiar en sus capacidades y tratarlos con igual 
respeto y consideración, entre otras cosas. El enfoque centrado en 
el alumnado se mencionó de manera recurrente en las entrevistas 
y se consideró el principio rector de las escuelas. Un municipio 
examinó todas sus escuelas de Educación Secundaria Superior 
para determinar las razones del abandono temprano. Las razones 
aducidas por el alumnado no presentan un patrón claro ni una 
coherencia evidente. No obstante, el trato del personal hacia los 
estudiantes se señaló como un factor importante. Las relaciones 
de confianza inciden en el rendimiento educativo, idea que tam-
bién surgió durante las entrevistas. El desarrollo profesional del 
personal es otra línea de actuación que han impulsado algunos 
municipios. En este contexto, consiste en que el personal adquie-
ra las competencias necesarias para responder a las necesidades 
del alumnado, generar confianza, afrontar los desafíos desde una 
perspectiva positiva, y ayudar al alumnado a ver oportunidades 
en lugar de obstáculos. Parte del profesorado destacó la impor-
tancia de un desarrollo estratégico de las competencias, lo que 
implica abordarlo conjuntamente con todo el personal docente 
de una misma asignatura y desde una visión común. En otros 
casos, las escuelas con bajo nivel de abandono temprano traba-
jaron de manera activa cuestiones relacionadas con los valores, 
con especial atención a lo que implica un buen trato. Muchas de 
las escuelas partieron de la convicción básica de que la escuela 
están al servicio de todo el alumnado. Un ejemplo práctico de 
desarrollo profesional es ofrecer formación en mentoría a todo 
el profesorado. Desde la dirección de algunas escuelas se señaló 
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que el cambio de perspectiva y el trabajo sobre el tema del buen 
trato contribuyeron en gran medida a aumentar el bienestar, ele-
var la motivación del alumnado e incrementar el porcentaje de 
estudiantes que completaron su Educación Secundaria Superior 
(Bergström et al., 2013).

3.3.2. Establecer objetivos claros

Establecer objetivos claros implica tener metas políticas alcanza-
bles. Estos objetivos establecidos deben ser, en todas sus dimen-
siones, medibles y evaluables. Los municipios participantes en la 
encuesta formularon sus propias medidas políticas: medibles y 
acompañadas de declaraciones claras de las autoridades locales 
sobre los logros esperados. La dirección de las escuelas pudo así 
identificar áreas prioritarias y orientar recursos y atención hacia 
donde más se necesitaban. En la práctica, las escuelas midieron la 
proporción de estudiantes que abandonaban los estudios de for-
ma temprana, los cambios de programa y el bienestar, así como 
otros factores medibles que afectan a la finalización de los estu-
dios. La mayoría de las escuelas tienen como objetivo reducir el 
abandono temprano de la Educación Secundaria Superior como 
parte de la política municipal. Miden y analizan el número de 
estudiantes que abandonan los estudios, con vistas a mejorar los 
resultados. La dirección de cada escuela comunica estos objetivos 
de manera clara y directa al personal, al alumnado y a los tuto-
res legales, con métodos de comunicación claramente definidos. 
Anualmente, las escuelas informan sobre los resultados obtenidos 
y las medidas adoptadas conforme a los objetivos establecidos 
por las autoridades escolares (Bergström et al., 2013).

El análisis de los obstáculos y sus causas es un componente im-
portante del proceso de medición. El personal de la escuela anali-
za las razones del abandono temprano para identificar aquello en 
lo que puede influir y cómo puede mejorar las condiciones que 
faciliten al alumnado terminar su educación. Esto suele lograrse 
mediante conversaciones con estudiantes que se plantean abando-
nar sus estudios o que ya han tomado esa decisión. Por ejemplo, 
estas conversaciones pueden mantenerse con quien ejerce funcio-
nes de mentoría, con el personal de orientación académica o pro-
fesional o con la dirección de la escuela. Las escuelas establecen 
procedimientos y métodos para mantener al alumnado informa-
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do sobre su progreso hacia los objetivos del curso. El alumnado 
está empoderado para gestionar sus propias prioridades e influir 
en sus resultados, y aporta regularmente retroalimentación sobre 
el apoyo que necesita para tener éxito en sus estudios. Aunque 
las escuelas emplean diferentes modelos, el personal de mento-
ría es el principal responsable del seguimiento individualizado y 
garantiza diálogos regulares y coordinados con cada estudiante 
sobre sus resultados. Otro aspecto destacado son las relaciones 
entre el personal docente y la dirección. En las escuelas con bue-
nos resultados, el personal informa de que la visión educativa del 
equipo directivo es ampliamente conocida y aceptada por toda la 
plantilla. Las escuelas de mayor tamaño, que cuentan con equipos 
directivos colegiados, explican cómo construyen consenso sobre 
el liderazgo educativo y trabajan conjuntamente para mejorar los 
resultados. Esta cooperación implica ayudarse mutuamente a re-
flexionar sobre los desafíos individuales y los dilemas concretos 
de liderazgo, así como sobre el liderazgo educativo en general. La 
dirección de las escuelas colabora estrechamente con los grupos 
de trabajo y cuanta con una estructura organizativa que respalda 
el liderazgo educativo. Algunas escuelas nombran líderes de los 
grupos de trabajo para gestionar las tareas administrativas. El fácil 
acceso a la dirección de la escuela ayuda al personal docente a 
mantenerse informado y a sortear obstáculos. El contacto regular 
entre la dirección y el alumnado permite familiarizarse con los 
casos individuales, lo que facilita la toma de decisiones sobre el 
apoyo necesario. La dirección escolar tiene grandes expectativas 
sobre el personal docente y sobre el personal de los servicios de 
salud escolar, y los anima a poner sus competencias al servicio de 
los buenos resultados (Bergström et al., 2013).

3.3.3. Oportunidad de seguir el programa adecuado

Esto implica ofrecer flexibilidad en los programas, de modo que 
el alumnado que no tenga claras sus opciones desde el princi-
pio pueda hacer cambios cuando lo necesite. Algunas escuelas 
destacan la importancia de ofrecer vías flexibles para cambiar de 
programa. Es bien sabido que muchos estudiantes sienten insegu-
ridad acerca de sus elecciones de Educación Secundaria Superior 
durante las primeras etapas de sus estudios. Por lo tanto, ofrecer 
la posibilidad de cambiar de programa o de especialización es 
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crucial para que el alumnado pueda continuar su formación. Se-
gún una encuesta de Oficina Central de Estadísticas de Suecia, la 
posibilidad de cambiar de programa podría haber permitido a 
uno de cada tres estudiantes que abandonaron sus estudios com-
pletarlos (Bergström et al., 2013). Además, las posibilidades de 
cambiar de programa se han ampliado en los últimos años debi-
do a la disminución del número de estudiantes. Un proceso de 
acogida bien planificado y ejecutado al inicio del curso reduce 
significativamente la probabilidad de abandono escolar ante posi-
bles dificultades de adaptación. Además de favorecer la compren-
sión del contenido del programa, la participación y los métodos 
de trabajo, el proceso de acogida contribuye a crear un entorno 
de trabajo seguro y positivo. En los últimos años, muchos mu-
nicipios han prestado más atención al proceso de acogida y han 
ampliado tanto el número de días como las actividades progra-
madas (Bergström et al., 2013).

La orientación académica y profesional es muy importante. El 
alumnado tiene grandes expectativas de orientación antes de to-
mar sus decisiones sobre la Educación Secundaria Superior, pero 
a menudo no recibe el apoyo esperado para identificar sus forta-
lezas, debilidades y aptitudes. Además, la competencia entre las 
escuelas de Educación Secundaria Superior hace que el alumnado 
de las escuelas de primaria y secundaria inferior se enfrente a una 
intensa actividad de marketing y a numerosas alternativas, lo que 
puede ser abrumador y difícil de gestionar. Según un estudio de la 
Agencia Nacional de Educación de Suecia (citado por Bergström 
et al., 2013) solo el 29 % del alumnado que cambia de programa 
completa sus estudios en tres años. Un factor clave para el éxito 
es la calidad de la orientación proporcionada en las escuelas de 
primaria y secundaria inferior. Una información de mayor cali-
dad ayuda a tomar decisiones informadas y reduce el riesgo de 
abandono debido a expectativas equivocadas o pérdida de mo-
tivación. Las personas responsables de la orientación académica 
y profesional en las escuelas de secundaria superior ayudan al 
alumnado que se arrepiente de su elección de programa a explo-
rar alternativas y a considerar las consecuencias de las diferentes 
decisiones. Apoyan a mentores, docentes y direcciones de centro 
en la toma de decisiones sobre los planes de estudio individuales 
del alumnado. La cooperación entre la dirección escolar, el perso-
nal docente y el de orientación académica y profesional es crucial 
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para el alumnado que necesita adaptaciones para completar su 
educación. Por ejemplo, desde la dirección de algunas escuelas se 
destaca el importante papel que desempeña la orientación acadé-
mica y profesional al acompañar al alumnado en sus decisiones 
tanto dentro de la Educación Secundaria Superior como en sus 
futuros estudios y carreras (Bergström et al., 2013).

3.3.4. Cooperación e implicación

La cooperación entre equipos de trabajo y redes es vital para lo-
grar los resultados esperados. Dado que el personal escolar des-
empeña funciones diversas, el trabajo en equipos y redes brinda 
un sentido de propósito que orienta el trabajo hacia metas co-
munes. Un factor clave de éxito destacado por las escuelas es 
una colaboración sólida entre los profesores y su disponibilidad 
tanto para el alumnado como para sus compañeros de trabajo. 
Este enfoque colaborativo les permite reconocer las fortalezas y 
la experiencia de las demás personas del equipo, compartir co-
nocimientos y trabajar de manera más eficiente para adaptar la 
educación a las necesidades individuales del alumnado. El pro-
fesorado especializado en necesidades especiales tiene ahora un 
papel más definido y apoya al resto del profesorado en su labor 
docente, lo que ha mejorado la credibilidad de su trabajo. En una 
escuela se espera que el profesorado, el servicio de salud escolar 
y el resto del personal escolar trabajen en equipo para encontrar 
soluciones innovadoras. Consideran que los esfuerzos colectivos, 
la reflexión y el aprendizaje continuo son elementos esenciales de 
sus funciones (Bergström et al., 2013).

El intercambio colaborativo de conocimientos entre el profe-
sorado mejora sus métodos de enseñanza, su comprensión del 
aprendizaje y su capacidad para ayudar al alumnado, en parti-
cular a quienes tienen dificultades para alcanzar los objetivos 
académicos. Este enfoque también mejora el desempeño gene-
ral: las escuelas que adoptan estrategias de colaboración a largo 
plazo obtienen mejores resultados en los exámenes nacionales. 
El alumnado participa activamente en diversos aspectos del de-
sarrollo escolar, como la planificación de cursos, las iniciativas 
relacionadas con el entorno laboral y las entrevistas de empleo, 
lo que fomenta un sentido de competencia e implicación. En una 
escuela se destaca la colaboración entre el profesorado de asigna-
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turas especializadas y el de asignaturas básicas, junto con la impli-
cación del alumnado, como un factor clave de éxito para crear un 
entorno educativo positivo y de apoyo. La colaboración entre las 
escuelas y los municipios, como la red de la industria automotriz 
que conecta con las escuelas de FP, proporciona oportunidades 
para compartir conocimientos y para facilitar la adaptación a los 
rápidos avances tecnológicos. Este esfuerzo conjunto garantiza 
una educación cohesionada y permite que el alumnado entienda 
las conexiones entre las áreas temáticas, a la vez que promueve 
interacciones beneficiosas entre escuelas y municipios (Bergström 
et al., 2013).

Las escuelas exitosas en ayudar al alumnado a completar su 
educación secundaria superior, suelen lograrlo a través de una 
fuerte colaboración con el mercado laboral y la sociedad. Por 
ejemplo, un programa de salud y cuidado invirtió una tenden-
cia negativa al asociarse estrechamente con las empresas para 
adaptar los cursos a los desarrollos de la industria, ofreciendo 
diversas oportunidades de aprendizaje basadas en el lugar de 
trabajo y alineando el contenido educativo con las necesidades 
del mercado laboral. De manera similar, una escuela profesio-
nal especializada en programas de automoción ha aumentado 
significativamente las tasas de éxito a través de una cooperación 
de calidad con las empresas. Las escuelas con altas tasas de fi-
nalización suelen fomentar asociaciones bien desarrolladas con 
las industrias, beneficiando tanto a los programas académicos 
como a los profesionales. El profesorado con fuertes vínculos 
con la industria inspira a sus colegas, mientras que la planifica-
ción colaborativa asegura que la educación esté alineada con las 
demandas del mercado laboral. Estas asociaciones subrayan el 
papel crucial del trabajo en equipo para lograr el éxito estudian-
til (Bergström et al., 2013).

3.3.5. Identificar y satisfacer las necesidades del alumnado

La forma en que las escuelas organizan redes para detectar las ne-
cesidades lo antes posible es un factor crucial. Las escuelas aplican 
medidas estructuradas y proactivas para abordar eficazmente las 
necesidades individuales del alumnado. Los mentores juegan un 
papel clave en la identificación temprana de los desafíos y en la 
coordinación de los recursos para apoyar al alumnado en riesgo de 
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abandono. Las reuniones regulares entre el personal de mentoría, 
el alumnado y el resto del personal del centro garantizan interven-
ciones oportunas y seguimientos adaptados a las necesidades de 
cada estudiante. Entre las estrategias eficaces destacan la disponi-
bilidad semanal del profesorado, los días de recursos dedicados, el 
«Corredor de Apoyo» con personal especializado, la retransmisión 
de las clases, el envío de resúmenes y apuntes por correo electró-
nico y la oferta de clases de verano para disponer de un tiempo 
adicional para completar los cursos. Algunas escuelas también uti-
lizan sistemas para comunicar preocupaciones de forma anónima, 
lo que impulsa una acción inmediata. Estas medidas, combinadas 
con la colaboración constante entre todas las partes interesadas, 
crean una red de apoyo protectora que ayuda al alumnado a alcan-
zar su máximo potencial (Bergström et al., 2013).

El personal del servicio de salud escolar (profesorado especia-
lizado en necesidades especiales y profesionales de la orientación, 
el apoyo psicológico y sanitario) juega un papel vital en ayudar 
a completar la educación. La dirección de los centros conside-
ra su experiencia esencial para ofrecer el apoyo adecuado y las 
medidas personalizadas. Muchas escuelas exitosas han realizado 
inversiones a largo plazo en estos perfiles profesionales, lo que ha 
garantizado el acceso a una amplia gama de competencias para 
abordar eficazmente las diversas necesidades del alumnado. El 
personal del servicio de salud escolar trabaja en red y ofrece apoyo 
consultivo al profesorado y a la dirección de los centros, además 
de trabajar directamente con el alumnado mediante orientación 
y asesoramiento. Su labor impulsa tanto iniciativas generales 
como individuales en materia de salud, con el objetivo de dar una 
respuesta integral y rápida a las necesidades. Por ejemplo, una 
escuela aborda la gestión del estrés mediante la integración del 
personal del servicio de salud en la planificación del curso, junto 
con el profesorado, y combina actividades grupales con apoyo 
individualizado. De manera similar, en otra escuela, el profeso-
rado especializado en necesidades educativas especiales se centra 
en ayudar al resto del profesorado a adaptar la enseñanza a las 
necesidades individuales del alumnado, y promueve la inclusión 
en las clases ordinarias mediante el apoyo al uso de ayudas didác-
ticas (Bergström et al., 2013).

Un amplio acceso a herramientas compensatorias se considera 
esencial. Por ejemplo, un municipio ha garantizado que todo el 
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alumnado reciba ordenadores equipados con los apoyos técnicos 
necesarios, complementados por el apoyo del profesorado espe-
cializado en necesidades educativas especiales en el uso eficaz de 
estos programas. Estas estrategias destacan el papel crucial de los 
servicios de salud escolar en el fomento del éxito académico y 
personal. Las escuelas con altas tasas de finalización de los estu-
dios subrayan la importancia de la asistencia regular desde edades 
tempranas, y señalan su relación directa con el éxito académico. 
Las ausencias no autorizadas se supervisan cuidadosamente y se 
abordan de inmediato, a menudo mediante sistemas como no-
tificaciones automáticas a las familias, seguidas del contacto por 
parte del personal de mentoría. La Ley de Educación Sueca exige 
el contacto rápido con el alumnado y sus tutores legales. El perso-
nal de mentoría y el de los servicios de salud escolar suelen encar-
garse de investigar el absentismo, analizar sus causas y coordinar 
el apoyo personalizado para fomentar la asistencia constante y 
prevenir el abandono escolar. Estas acciones son fundamentales 
para ayudar al alumnado a perseverar y completar su educación 
(Bergström et al., 2013).

3.4. Los beneficios de completar la educación 
y las consecuencias de no completarla
Completar la Educación Secundaria Superior —ya sea en pro-
gramas de FP o académicos— aporta numerosos beneficios. En 
muchos sectores, la demanda de mano de obra cualificada va en 
aumento, lo que se traduce en mayores oportunidades laborales 
para las personas con un título de FP. Los cambios en el mercado 
laboral han elevado significativamente el riesgo de desempleo 
a largo plazo, especialmente entre las personas cuya educación 
se limita a los niveles de primaria o de secundaria inferior. La 
creciente demanda de cualificaciones más altas y competencias 
especializadas deja en clara desventaja a quienes no tienen su-
ficiente formación. Este desafío resulta especialmente acusado 
entre los jóvenes que no han cursado la Educación Secundaria 
Superior. Sin estas cualificaciones, carecen de la oportunidad de 
adquirir las competencias esenciales y los certificados que suelen 
ser requisitos previos para acceder al mercado laboral. Además, 
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los jóvenes que no han adquirido experiencia laboral tienen ma-
yores dificultades para competir con quienes han desarrollado 
competencias laborales a través del empleo o la educación avan-
zada. Como resultado, este grupo afronta obstáculos adicionales 
para conseguir empleo, lo que agrava el riesgo de desempleo a 
largo plazo y limita sus posibilidades de construir una trayectoria 
profesional sólida.

Las reformas introducidas a lo largo de los años han tenido 
repercusiones significativas para la población joven que no ha 
completado su Educación Secundaria Superior. Un cambio im-
portante ha sido la sustitución del programa individual por los 
programas de introducción dentro de la Educación Secundaria 
Superior. Estos programas se dirigen exclusivamente a estudiantes 
que no han alcanzado las cualificaciones requeridas en prima-
ria o secundaria inferior. Como resultado, el alumnado que ha 
completado la Educación Primaria o Secundaria Inferior pero que 
posteriormente abandona la Educación Secundaria Superior ya 
no puede optar a estos programas. Este cambio normativo ejerce 
una presión considerable sobre este alumnado, ya que le deja 
pocas opciones para reincorporarse a la educación formal. En 
consecuencia, muchas de estas personas se ven abocadas a buscar 
empleo. Sin embargo, esto supone un desafío significativo, ya que 
cada vez son más los empleos que exigen el título de Educación 
Secundaria Superior como cualificación mínima.

Además de estos cambios, las instituciones de educación su-
perior han adoptado requisitos de cualificación más estrictos, y 
han reducido así el abanico de vías alternativas disponibles para 
el alumnado que no completa la Educación Secundaria Superior. 
Las nuevas normas de cualificación han alargado, en la práctica, 
el camino hacia la educación superior para estas personas, lo que 
crea barreras adicionales para su avance académico y profesional. 
Por ejemplo, la posibilidad de solicitar el ingreso en instituciones 
de educación superior con un programa reducido, que anterior-
mente era una opción, se eliminó por completo el 1 de julio de 
2010. Este cambio ha limitado aún más las perspectivas de los 
jóvenes que no completan la Educación Secundaria Superior, y 
dificulta su acceso a la educación superior y a las oportunida-
des profesionales que requieren cualificaciones avanzadas. Estas 
reformas, aunque destinadas a simplificar y mejorar el sistema 
educativo, han generado sin pretenderlo una serie de desafíos 
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en cascada para los grupos vulnerables, en particular los jóvenes 
que tienen dificultades para cumplir los requisitos de la Educa-
ción Secundaria Superior. Sin mecanismos de apoyo adecuados 
o rutas alternativas, estas personas se enfrentan a mayores riesgos 
de desempleo a largo plazo, a una movilidad social limitada y a 
menores oportunidades de desarrollo personal y profesional.

3.4.1. Efectos sociales

Los jóvenes que presentan altos niveles de absentismo y un bajo 
nivel educativo tienen una probabilidad significativamente ma-
yor de desarrollar una autoimagen negativa y estilos de vida 
destructivos, en comparación con sus iguales. Esta preocupante 
correlación ha sido respaldada por una amplia variedad de inves-
tigaciones e informes. Por ejemplo, la Junta Nacional de Salud y 
Bienestar de Suecia, en colaboración con el Instituto Nacional de 
Salud Pública de Suecia, publicó recientemente un informe con-
junto que ofrece una visión actualizada de las tendencias de salud 
pública (Folkhälsan i Sverige, 2023). Entre sus conclusiones, el 
informe destaca la clara relación entre el nivel educativo y los 
resultados en salud. Las personas con un nivel educativo más alto 
tienden a adoptar hábitos de vida más saludables —una mejor 
nutrición, actividad física regular y el rechazo de comportamien-
tos nocivos—, en contraste con aquellas que solo han completa-
do la Educación Primaria o Secundaria Inferior. La disparidad se 
hace especialmente evidente al examinar las tasas de mortalidad: 
las personas con bajo nivel educativo se enfrentan a un riesgo de 
muerte significativamente mayor que quienes han completado la 
Educación Secundaria Superior.

Además, la investigación subraya el papel crucial de las es-
cuelas en los resultados y las perspectivas del alumnado. Más 
de la mitad de los factores que influyen en el éxito educativo 
están relacionados con el entorno escolar. Esto significa que las 
escuelas tienen una capacidad considerable para compensar fac-
tores externos adversos —por ejemplo, condiciones familiares 
o socioeconómicas desfavorables— que de otro modo podrían 
dificultar el desarrollo de una persona joven. Una escuela que 
fomente un entorno de aprendizaje inclusivo, de apoyo y de alta 
calidad puede ser transformadora, y contribuir a contrarrestar 
estas desventajas externas. Sin embargo, esto también impone 
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a las escuelas la responsabilidad de reflexionar críticamente so-
bre sus propias prácticas, normas y cultura. Las escuelas deben 
evaluar si sus sistemas internos están facilitando o restringien-
do las oportunidades y el desarrollo personal del alumnado. Al 
abordar estos factores internos, las escuelas pueden garantizar 
un entorno en el que todo el alumnado, independientemente 
de su origen, se sienta empoderado para tener éxito. En última 
instancia, la educación desempeña un papel fundamental en la 
formación de la autoimagen del alumnado y en su capacidad 
para llevar una vida plena. El acceso a una educación de calidad 
no solo dota a la población joven de las competencias y los 
conocimientos necesarios para el éxito personal y profesional, 
sino que también influye en su confianza, sus aspiraciones y su 
sentido de agencia. Esto resalta la importancia social más amplia 
de la educación para que el alumnado pueda tomar decisiones 
positivas, desarrollar hábitos de vida saludables y alcanzar su 
máximo potencial.

3.4.2. Aspectos generales esenciales 

La fuerte colaboración entre escuelas, familias y organizaciones 
externas juega un papel fundamental en la prevención del aban-
dono escolar temprano. En Suecia, los programas de FP se benefi-
cian enormemente de la colaboración con empresas y sindicatos, 
lo que ofrece al alumnado una experiencia en el mundo real y 
una comprensión más clara de sus trayectorias profesionales. Una 
iniciativa exitosa es el modelo Teknikcollege, en el que las escue-
las colaboran con las industrias locales para adaptar los cursos 
de Formación Profesional a las demandas del mercado laboral 
regional. Este modelo garantiza la adquisición de competencias y 
experiencia relevantes, lo que aumenta la motivación del alumna-
do para completar su educación. La participación de las familias 
también es esencial, ya que las investigaciones muestran que su 
compromiso redunda en mejores resultados educativos. Las es-
cuelas de algunos municipios han puesto en marcha programas 
de participación de las familias, que incluyen talleres y comuni-
cación regular, para fortalecer la red de apoyo en torno al alum-
nado. Además, los centros juveniles locales trabajan junto con 
las escuelas para ofrecer actividades extracurriculares y mentoría, 
fomentando el sentido de pertenencia.



90 Prevenir el abandono de los estudios en la Formación Profesional: problemática, políticas y estrategias

Ayudar al alumnado a elegir el camino educativo más ade-
cuado es crucial. En Suecia, los servicios de orientación profesio-
nal son fundamentales para guiar al alumnado hacia programas 
alineados con sus intereses y aptitudes. Por ejemplo, muchas 
escuelas de Educación Secundaria Superior organizan jornadas 
de orientación profesional y proporcionan acceso a plataformas 
digitales que permiten explorar diversos itinerarios académicos y 
profesionales. Los programas de FP ofrecidos por Yrkesgymnasiet 
(una red de escuelas secundarias profesionales) están diseñados 
para ser flexibles, permitiendo al alumnado cambiar de especia-
lidad o personalizar su educación según sus metas profesionales. 
Estos programas suelen integrar la formación práctica con la aca-
démica, asegurando que el alumnado perciba el valor práctico de 
sus estudios. Además, existen programas puente, como Komvux, 
disponibles para quienes deseen retomar la educación en una 
etapa posterior de su vida, lo que garantiza que ningún estudiante 
quede permanentemente rezagado.

Establecer metas claras es esencial para mantener la motiva-
ción. En Suecia se utilizan ampliamente planes de estudio indivi-
dualizados que permiten establecer objetivos a corto y largo plazo 
para cada estudiante. Estos planes aseguran que los objetivos sean 
realistas y personalizados. Un ejemplo exitoso proviene de un 
municipio en el que varias escuelas han introducido herramientas 
digitales que rastrean el progreso del alumnado en tiempo real. 
Estas herramientas permiten al alumnado y al profesorado esta-
blecer hitos específicos y celebrar logros, incluso los pequeños, 
para mantener la motivación. Al ver su progreso hacia la gradua-
ción o hacia nuevas oportunidades de aprendizaje, el alumnado 
se siente motivado para mantenerse centrado y comprometido.

Crear un ambiente escolar inclusivo y de apoyo es una de las 
formas más eficaces de reducir el abandono escolar temprano. 
Las escuelas que enfatizan el respeto, la diversidad y el bienestar 
fomentan un sentido de pertenencia que mantiene el compro-
miso del alumnado. Por ejemplo, el programa contra el acoso 
escolar Friends, adoptado ampliamente en las escuelas suecas, 
ha demostrado ser altamente eficaz en la reducción del acoso y 
la promoción de la inclusión. En los entornos profesionales, el 
profesorado capacitado en técnicas de mentoría puede marcar 
una diferencia significativa. Existen programas de mentoría que 
vinculan a profesorado experimentado con alumnado que podría 
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estar en riesgo de abandonar los estudios, ofreciendo apoyo aca-
démico y orientación personal que ayudan al alumnado a sentirse 
valorado y comprendido.

Las razones detrás del abandono escolar temprano suelen va-
riar, pero comúnmente incluyen dificultades académicas, falta 
de interés, problemas de salud mental y presiones externas. En 
Suecia, las intervenciones específicas abordan estas causas direc-
tamente. Por ejemplo, al alumnado con dificultades académicas 
se le pueden ofrecer clases o tutorías adicionales para ponerse al 
día. Un municipio ha puesto en marcha un destacado programa 
de «Segunda Oportunidad», que ofrece vías flexibles para reincor-
porarse a la educación y completar el programa de estudios. El 
apoyo a la salud mental es otra área crítica. Las escuelas de toda 
Suecia se han asociado con servicios de salud para garantizar el ac-
ceso a servicios de asesoramiento psicológico y recursos de salud 
mental. Por ejemplo, la iniciativa de un municipio para integrar 
profesionales de la psicología escolar en los equipos educativos 
ha ayudado al alumnado en riesgo a gestionar el estrés y la ansie-
dad, lo que les permite permanecer en la escuela. Las presiones 
socioeconómicas se abordan mediante medidas como comidas 
gratuitas y ayuda financiera para las familias con bajos ingresos. 
Programas como estos aseguran que el alumnado pueda concen-
trarse en sus estudios sin la carga adicional de la inestabilidad 
económica.

3.5. Conclusiones
Abordar las diversas necesidades del alumnado es clave para re-
ducir las tasas de abandono escolar. En Suecia, la identificación 
temprana del alumnado en riesgo de abandono es una estrategia 
clave. Las escuelas suelen emplear sistemas de alerta temprana 
para supervisar factores como la asistencia, las calificaciones y el 
bienestar. Por ejemplo, las autoridades educativas de Estocolmo 
han incorporado herramientas de análisis predictivo que detectan 
al alumnado que podría estar en riesgo de abandonar la edu-
cación prematuramente. Estos sistemas permiten al profesorado 
intervenir de manera temprana con apoyo personalizado —como 
tutorías u orientación— para abordar las causas subyacentes del 
abandono. Otro ejemplo es la inclusión de entornos de aprendi-
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zaje flexibles —como modelos en línea o híbridos— que atienden 
a estudiantes con dificultades en las aula tradicionales. Por ejem-
plo, algunos municipios ofrecen programas educativos alterna-
tivos que permiten asistir a la escuela a media jornada mientras 
se compatibiliza con otras responsabilidades, como un trabajo a 
tiempo parcial o el cuidado de familiares. Estos ajustes aseguran 
que las circunstancias únicas de cada estudiante sean reconocidas 
y atendidas, reduciendo la probabilidad de abandono.

Reducir el abandono temprano de la Formación Profesional y, 
en general, de la educación secundaria superior en Suecia requiere 
un enfoque integral centrado en el alumnado. Al identificar y sa-
tisfacer sus necesidades, fomentar la colaboración entre los agen-
tes implicados, garantizar una asignación adecuada del alumnado 
a los cursos, establecer metas claras, crear entornos de aprendizaje 
positivos y abordar las causas subyacentes de la desafección, las 
escuelas y los programas de FP suecos pueden brindar al alumna-
do el apoyo que necesita para prosperar. Iniciativas exitosas como 
el análisis predictivo, las asociaciones empresariales a través del 
modelo Teknikcollege y los programas de mentoría demuestran 
que algunas estrategias pueden tener un impacto significativo. Al 
partir de estos ejemplos y ampliar el acceso a intervenciones efi-
caces, Suecia puede continuar reduciendo las tasas de abandono 
escolar, promover la equidad y empoderar a los jóvenes para que 
alcancen su máximo potencial. Estos esfuerzos no solo mejoran 
los resultados individuales, sino que también fortalecen el tejido 
social al fomentar una fuerza laboral cualificada y motivada.
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4.1. Introducción
La Formación Profesional (FP) ha adquirido una creciente rele-
vancia política y social en España. Este interés se debe en gran me-
dida al papel cada vez más importante de la FP dentro del sistema 
de educación y formación, así como a su carácter estratégico para 
afrontar los retos educativos y contribuir al desarrollo económico 
y social del país.

La importancia estratégica de la FP en la resolución de estos de-
safíos se reconoce formalmente en la Ley Orgánica 3/2022, de 31 
de marzo, de ordenación e integración de la Formación Profesio-
nal. Esta normativa subraya el papel de la FP en la reducción del 
abandono temprano de la educación y la formación (ATEF), del 
desempleo juvenil y de la proporción de jóvenes que ni estudian 
ni trabajan (ninis). Asimismo, destaca la contribución de la FP al 
incremento de la población con titulaciones de nivel intermedio. 
La ley también enfatiza la necesidad de que la oferta de educación 
y formación se ajuste más estrechamente a las demandas del mer-
cado laboral, especialmente ante las transiciones verde y digital, 
así como los cambios demográficos.

Garantizar la calidad y eficacia del sistema de FP es esencial 
para que pueda cumplir esta función estratégica. En este sentido, 
la Ley Orgánica 3/2022 adopta el marco europeo de Garantía de 
la Calidad en la FP (EQAVET), establecido por el Consejo de la 
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Unión Europea (2020). Dentro de este marco, el rendimiento aca-
démico y las tasas de abandono se reconocen como indicadores 
clave de la calidad de la FP. 

En este texto se analiza el abandono de los estudios de FP en 
España desde una doble perspectiva: diagnóstica y propositiva.6 
En primer lugar, se presenta el marco teórico a partir del cual se 
analiza el abandono de la FP y se construyen las propuestas de 
acción. A continuación, se examinan los principales datos esta-
dísticos relativos al abandono de los estudios de FP en España. 
El tercer apartado se centra en sus factores explicativos; el cuarto 
recoge las recomendaciones. El quinto y último apartado se dedi-
ca a las conclusiones.

4.2. Marco teórico
El abandono de los estudios es un proceso complejo y multidi-
mensional en el que confluyen factores individuales, instituciona-
les y contextuales (Cedefop, 2016; Rumberger, 2011; Salvà-Mut et 
al., 2014). La investigación resalta la multiplicidad de elementos 
que condicionan la decisión del alumnado de dejar los estudios 
tanto antes de acceder a la FP como durante su formación (Böhn 
y Deutscher, 2022; Bosset et al., 2022; Findeisen et al., 2022). 

De acuerdo con la investigación sobre el tema, y atendiendo 
al carácter holístico y procesual antes señalado, los factores que 
influyen en el abandono de los estudios de FP pueden agruparse 
en tres categorías: los individuales y familiares, los sistema de 
educación y formación, y los del mercado de trabajo.

4.2.1. Factores individuales y familiares

Las experiencias educativas previas del alumnado desempeñan 
un papel crucial en el abandono. Experiencias negativas en la es-
colarización, bajo rendimiento académico y repetición de curso 
minan la confianza del alumnado en sus capacidades (Elffers, 

6.   Este texto toma como referencia la investigación El abandono de los estudios en la 
formación profesional en España: diagnóstico y propuestas de mejora (Salvà-Mut et al., 2024), estudio 
pionero sobre el tema en el Estado español. El análisis de los datos sobre abandono y las 
conclusiones se actualizan a partir de la última información estadística disponible, mientras 
que los demás apartados sintetizan resultados ya publicados en el citado texto de referencia.
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2013; Nielsen, 2016). La baja motivación y la desconfianza en 
el sistema educativo pueden desembocar en la desvinculación de 
los programas de formación (Cerdà-Navarro et al., 2019; Nielsen 
y Tanggaard, 2015).

El malestar emocional también es un fuerte predictor del aban-
dono. La inestabilidad emocional, el consumo de sustancias y el 
bajo sentimiento de autoeficacia afectan a la capacidad de adapta-
ción y de búsqueda de apoyo (Aarkrog et al., 2018; Bunting et al., 
2017). Además, el estatus socioeconómico familiar influye signi-
ficativamente en el riesgo de abandono: los bajos niveles educa-
tivos de los progenitores, las dificultades económicas y la falta de 
apoyo familiar aumentan la probabilidad de dejar la educación 
prematuramente (Dæhlen, 2017; Michaelis y Richter, 2022).

El alumnado de origen migrante está más expuesto al abando-
no debido a la precariedad económica, el escaso apoyo familiar y 
las dificultades de adaptación al entorno educativo (Cerdà-Nava-
rro et al., 2022; De Graaf y Van Zenderen, 2013). El género tam-
bién es un factor determinante: los hombres tienden a abandonar 
más por dificultades académicas previas, mientras que en las mu-
jeres pesan más los cuidados y las responsabilidades familiares 
(Cedefop, 2016; Olmos Rueda et al., 2020).

4.2.2. Factores relacionados con el sistema  
de educación y formación 

La manera en que el alumnado elige su Formación Profesional 
incide notablemente en la permanencia en los estudios. Las de-
cisiones tomadas por falta de alternativas o por presión externa 
aumentan el riesgo de abandono (Cerdà-Navarro et al., 2019). 
Asimismo, una orientación académica y profesional inadecuada 
puede generar expectativas poco realistas y desmotivación (Pérez 
Benavent, 2016; Psifidou et al., 2021).

La calidad de la formación es otro factor esencial. Una esca-
sa correspondencia entre los intereses del alumnado y el pro-
grama elegido incrementa el riesgo de abandono (Bosset et al., 
2022; Krötz y Deutscher, 2022). Por el contrario, percibir la 
formación como relevante y útil motiva a continuar (Findeisen 
et al., 2022). También resultan decisivas las relaciones entre el 
alumnado y el profesorado: los vínculos de apoyo y confianza 
favorecen la motivación y el sentido de pertenencia y reducen 



98 Prevenir el abandono de los estudios en la Formación Profesional: problemática, políticas y estrategias

las intenciones de abandono (Schmid y Haukedal, 2022; Van 
Houtte y Demanet, 2015).

Las metodologías pedagógicas influyen igualmente. Los enfo-
ques excesivamente teóricos pueden ser una barrera, sobre todo 
para quienes ya arrastran dificultades académicas (Lyngsnes y 
Rismark, 2018). En cambio, el aprendizaje práctico y orientado 
al mercado laboral fomenta la implicación y la continuidad del 
alumnado (Dubeau et al., 2017; Schmid et al., 2021).

4.2.3. Factores relacionados con el mercado laboral

Las características de los mercados de trabajo locales y las oportu-
nidades de empleo para jóvenes o personas con baja cualificación 
afectan a las tasas de abandono en la FP (Cedefop, 2016). En este 
sentido, el mercado laboral español —especialmente en zonas tu-
rísticas— ha ofrecido tradicionalmente salidas para personas con 
bajo nivel educativo y ha atraído a jóvenes poco motivados para 
seguir estudiando (Adame-Obrador y Salvà-Mut, 2010; Salvà-Mut 
et al., 2020).

Las condiciones laborales desfavorables, como salarios bajos, 
inestabilidad, largas jornadas y dificultades de inserción, pueden 
desincentivar la permanencia en la FP y llevar al abandono o a 
la búsqueda de alternativas educativas con mejores perspectivas 
(Böhn y Deutscher, 2022; Bosset et al., 2022; Cedefop, 2016; 
De Graaf y Van Zenderen, 2013; Tønder y Aspøy, 2017; Pérez 
Benavent, 2016; Psifidou et al., 2021).

Por el contrario, las regiones con baja tasa de desempleo, me-
nor peso de los empleos elementales y del sector servicios, y ma-
yor presencia del sector industrial tienden a presentar menores 
tasas de abandono en la FP (Salvà-Mut et al., 2020).

4.3. El abandono de los estudios de FP  
en cifras: análisis por nivel educativo y territorio
El examen del abandono de los estudios de FP se realiza a partir 
de las estadísticas de seguimiento educativo y rendimiento acadé-
mico del alumnado que accede a la Formación Profesional. Estas 
recogen la trayectoria seguida, durante cuatro cursos académicos, 
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por quienes se matricularon por primera vez en FP en un curso 
académico determinado.7 La situación del alumnado durante el 
periodo analizado se organiza en tres categorías: «sin matrícula» 
(alumnado que no aparece matriculado en el sistema educativo; 
constituye el grupo etiquetado como abandono), «continúan» 
(alumnado que continúa en el sistema educativo, ya sea en el 
grado en el que se matriculó o en otra formación en el sistema 
educativo) y «titulan» (alumnado que obtiene el título del grado 
en el que se matriculó). 

El análisis que se presenta se centra en el alumnado que inició 
estudios de FP en el curso 2018-2019, puesto que es la cohorte 
más reciente con datos de seguimiento completos en el momento 
de redactar este texto. La trayectoria de esta cohorte se compara 
con la de quienes iniciaron sus estudios en el curso 2016-2017, 
primera cohorte sometida a seguimiento.

4.3.1. Abandono de los estudios y nivel educativo

El abandono de los estudios de FP presenta una clara relación con 
el nivel educativo. Se da con mayor intensidad en la Formación 
Profesional de Grado Básico (FPGB) y, en segundo lugar, en la 
Formación Profesional de Grado Medio (FPGM). La Formación 
Profesional de Grado Superior (FPGS) es el nivel de FP donde 
el abandono es menor. Esta tendencia se observa en los cuatro 
cursos en los que se realiza el seguimiento del alumnado desde el 
año de matrícula (figura 1). También se evidencia que, a medida 
que avanzan los años de permanencia en la formación, aumenta 
la brecha del abandono entre niveles educativos (figura 2).

Tal como se observa en la figura 1, durante el año en el que se 
inicia la formación, algo más de uno de cada cinco estudiantes 
de FPGB abandonan estos estudios (21,3 %), mientras que en el 
cuarto año lo han hecho casi dos de cada cinco (38 %). En cuanto 
a la titulación, el 42,4 % la obtiene en el segundo año, mientras 

7.   Más concretamente, se realiza el seguimiento del alumnado que se matricula por 
primera vez en un ciclo formativo de un Grado (FPGB, FPGM o FPGS) en el que no ha 
estado matriculado previamente. Además, se excluyen de este grupo quienes inicialmente 
se matriculan en el régimen de enseñanza a distancia, quienes realizan una matrícula 
modular que no exige el cumplimiento de las condiciones académicas y el alumnado 
presencial que inicialmente se matricula en tres o menos módulos formativos (Ministerio 
de Educación, Formación Profesional y Deportes, 2024).
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que esta cifra se va incrementando hasta el 54,9 % en el cuarto 
año. La comparación con los datos de la cohorte que inició los 
estudios en el curso 2016-2017 muestra que, a pesar de que el 
abandono es todavía muy elevado, se ha producido una mejoría 
generalizada de los resultados, con un abandono al final del se-
guimiento 3,7 puntos porcentuales (en adelante, pp) inferior. En 
este contexto se observa la evolución más positiva en el segundo 
y tercer años, con una reducción del abandono de alrededor de 
5 pp cada año, mientras que, durante el primer año, solo se ha 
reducido en 1,3 pp. Parece, pues, que el sistema ha mejorado más 
en la retención del alumnado que pasa a segundo curso que en la 
del alumnado durante el primer año. Esta mejora se refleja tam-
bién en un incremento de la titulación, que en el cuarto año es 
de 5,6 pp. El aumento de la capacidad de retención del alumnado 
durante el segundo, tercero y cuarto curso se traduce no solo en 
una disminución del abandono, sino también en un aumento de 
la titulación.

Figura 1. Porcentaje del alumnado de nuevo ingreso en el curso 2018-
2019, según situación educativa y nivel de FP, en un marco temporal de 
cuatro cursos (2018-2019 a 2021-2022)

Fuente: elaboración propia a partir de las estadísticas de seguimiento educativo y rendimiento aca-
démico del alumnado de nuevo ingreso en Formación Profesional (Ministerio de Educación y Forma-
ción Profesional, 2024).

En FPGM, el 17,4 % abandona el primer año; en el segun-
do año, ya lo ha hecho el 22,4 %. En los cursos siguientes, el 
incremento del abandono es menor. En cuanto a la titulación, 
no llega a uno de cada dos estudiantes en el segundo año, pero 
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en el cuarto llega al 67,1 %. Al igual que en la FPGB, se observa 
una mejora de los resultados en comparación con la cohorte que 
inició sus estudios en el curso 2016-2017: en el cuarto año ha 
disminuido en 4,3 pp el abandono y la titulación se ha incre-
mentado 5,5 pp. Es en el primer año cuando se han producido 
menos avances (disminución del abandono en 1,2 pp). Igual que 
en la FPGB, parece que el sistema ha mejorado la capacidad de 
retención del alumnado que cruza la barrera del segundo año. Así, 
mientras que la titulación en el segundo curso ha aumentado solo 
en 2,2 pp, el alumnado que abandona ha disminuido en 4,2 pp. 
Es en el tercer año cuando se observa el mayor incremento de la 
titulación (5,3 pp más que en la cohorte que inició estudios en el 
curso 2016-2017). 

En FPGS, el 10,9 % abandona en el primer año, cifra que se 
va incrementando hasta llegar al 16,8 % en el cuarto año. El ma-
yor incremento se da entre el primer y el segundo año (+3,4 pp), 
mientras que en cada uno de los cursos siguientes es de aproxi-
madamente 1 pp. En la titulación, el mayor incremento se da 
entre el segundo y el tercero: la titulación en el segundo año es del 
53,1 %, y se incrementa en casi 20 pp en el tercer curso (72,8 % 
de titulación). El incremento en el curso siguiente es de 4 pp. La 
comparación con la cohorte de 2016-2017 muestra una dismi-
nución del abandono que es de 2 pp al final del cuarto año. La 
menor disminución se da en el primer año (−1,2 pp). La titula-
ción acumulada en el cuarto año se ha incrementado en 3 pp y 
supera así una disminución de casi 3 pp en el segundo año. Al 
igual que en los dos niveles anteriores, se observa una mejora en 
la capacidad de retención del alumnado —sobre todo a partir 
del segundo año— y un incremento de la titulación en los cursos 
posteriores. En la FPGS destaca que el porcentaje de titulación ha 
disminuido en su año teórico, mientras que se ha incrementado 
en los años siguientes.

La comparación entre los tres niveles educativos muestra que 
la desventaja inicial es mayor cuanto menor es el nivel educativo 
y que esa desventaja se acentúa a medida que pasan los cursos (fi-
gura 2). Así, mientras la diferencia entre FPGB y FPGS en el aban-
dono durante el primer año es de 10,4 pp, llega a 21,2 pp en el 
cuarto año. La misma tendencia se observa si se compara la FPGB 
con la FPGM (3,9 pp en el primer año y 11,6 pp en el cuarto) y la 
FPGM con la FPGS (6,5 pp en el primer año y 9,6 pp en el cuarto).
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Figura 2. Porcentaje del alumnado de nuevo ingreso en el curso 2018-
2019 que ha abandonado por nivel de FP en un marco temporal de cuatro 
cursos (2018-2019 a 2021-2022)

Fuente: elaboración propia a partir de las estadísticas de seguimiento educativo y rendimiento acadé-
mico del alumnado de nuevo ingreso en Formación Profesional (Ministerio de Educación y Formación 
Profesional, 2024).

La comparación con la cohorte de 2016-2017 refleja las mis-
mas tendencias: la desventaja inicial es mayor cuanto menor es 
el nivel educativo y aumenta a medida que pasan los cursos aca-
démicos. 

4.3.2. Abandono de los estudios, nivel educativo y sexo

El análisis por sexo refleja el menor abandono de las mujeres, 
con las mayores diferencias en la FPGM y las menores en la FPGB 
(figuras 3 y 4).

En la FPGB, el porcentaje de abandono en el primer año es 
prácticamente el mismo, con solo una décima de pp de diferen-
cia a favor de las mujeres. En los dos cursos siguientes (segundo 
y tercero) es cuando se observa un mayor abandono entre los 
hombres: al finalizar el seguimiento, el abandono acumulado de 
3,5 pp superior al de las mujeres. De acuerdo con estos datos, 
la capacidad del sistema para retener a las mujeres que pasan el 
umbral de finalización del primer año y continúan sus estudios es 
algo superior a la observada en los hombres. La comparación con 
la cohorte que inició los estudios en el curso 2016-2017 muestra 
una leve mejora relativa de las mujeres, sobre todo en el segundo 
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y tercer curso, pero la diferencia de 3,5 pp se mantiene estable al 
final del seguimiento.

Figura 3. Porcentaje del alumnado de nuevo ingreso en el curso 2018-
2019 por nivel de FP y sexo que ha abandonado en un marco temporal de 
cuatro cursos (2018-2019 a 2021-2022)

Fuente: elaboración propia a partir de las estadísticas de seguimiento educativo y rendimiento acadé-
mico del alumnado de nuevo ingreso en Formación Profesional (Ministerio de Educación y Formación 
Profesional, 2024).

En FPGM, el menor abandono de las mujeres se da ya en el 
primer año (15,8 % frente a 18,7 %) y continúa con la misma 
tendencia en los años posteriores, con un aumento progresivo 
de la distancia, que llega a 8,6 pp al final del seguimiento. En 
comparación con la cohorte que inició los estudios en el curso 
2016-2017, se observa una ligera disminución de las diferencias 
en todos los años (siempre inferior a 0,5 pp).

En la FPGS, se observa la misma tendencia que en la FPGM, 
aunque con menos diferencia porcentual entre el abandono de 
ambos sexos en todos los cursos y con una diferencia acumulada 
de 6,5 pp al final del seguimiento. La comparación con la cohorte 
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de 2016-2017 también muestra tendencias muy similares a las de 
la FPGM, aunque con la particularidad de un aumento de 0,2 pp 
en las diferencias durante el primer año. En el cuarto año de segui-
miento, las diferencias se han acortado en 0,1 pp.

Figura 4. Diferencia porcentual acumulada a favor del alumnado masculi-
no de nuevo ingreso en el curso 2018-2019 que ha abandonado por nivel 
de FP en un marco temporal de cuatro cursos (2018-2019 a 2021-2022)

Fuente: elaboración propia a partir de las Estadísticas de seguimiento educativo y rendimiento acadé-
mico del alumnado de nuevo ingreso en Formación Profesional (Ministerio de Educación y Formación 
Profesional, 2024).

4.3.3. Aproximación al abandono por nivel 
educativo del alumnado extranjero8

La aproximación al abandono del alumnado extranjero se realiza 
a partir de los datos de titulación, dada la inexistencia de estadís-
ticas sobre abandono desagregadas por nacionalidad.

La titulación es más elevada en la población española que en 
la extranjera en todos los cursos objeto de seguimiento (figuras 5 
y 6): las diferencias superan los 10 pp en todos los casos y llegan 
a más de 21 pp en la FPGS.

8.   Se considera alumnado extranjero el que no tiene nacionalidad española, sin que 
se especifique la nacionalidad. El alumnado con doble nacionalidad se considera español 
(Ministerio de Educación y Formación Profesional, 2024).
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Figura 5. Porcentaje de alumnado de nuevo ingreso en el curso 2018-
2019 que ha titulado en un marco temporal de cuatro cursos (2018-2019 
a 2021-2022), por nivel de FP y nacionalidad

Fuente: elaboración propia a partir de las estadísticas de seguimiento educativo y rendimiento acadé-
mico del alumnado de nuevo ingreso en Formación Profesional (Ministerio de Educación y Formación 
Profesional, 2024).

En la FPGB, la titulación en el segundo año es del 33,4 % en la 
población extranjera, mientras que en la española es del 43,8 %. 
Esta diferencia a favor de la población española se mantiene en 
los cursos siguientes y llega a ser de 13,9 pp al final del periodo 
de seguimiento.

En la FPGM y la FPGS se observa la misma tendencia, aunque 
con porcentajes de titulación más elevados en ambas poblaciones: 
en la FPGM, el 68,8 % en la española y el 50,3 % en la extranjera; 
en la FPGS, el 78,3 % y el 57,1 %, respectivamente. Asimismo, la 
distancia entre los porcentajes de titulación según nacionalidad cre-
ce a medida que aumenta el nivel educativo: entre 12,5 y 18,6 pp 
de diferencia en la FPGM y entre 16,3 y 21,1 pp en la FPGS.

Además, las diferencias se incrementan a medida que pasan 
los cursos, y el mayor salto se produce entre el segundo y el tercer 
año. En el curso teórico de finalización, el porcentaje de alumna-
do extranjero titulado es menor que el de alumnado español; al 
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pasar al tercer año, la capacidad del sistema para retenerlo dismi-
nuye y la brecha aumenta hasta los 4,7 pp en la FPGM y los 2,8 
en la FPGB.

Figura 6. Diferencia porcentual acumulada a favor del alumnado de nuevo 
ingreso en el curso 2018-2019 con nacionalidad española que ha titulado 
en un periodo de cuatro cursos (2018-2019 a 2021-2022), por nivel de FP

Fuente: elaboración propia a partir de las Estadísticas de seguimiento educativo y rendimiento acadé-
mico del alumnado de nuevo ingreso en Formación Profesional (Ministerio de Educación y Formación 
Profesional, 2024).

La comparación con los datos de la cohorte que inició sus 
estudios de FP en el curso 2016-2017 refleja un incremento de 
la población titulada de ambas nacionalidades en los tres niveles 
educativos. En la FPGB, este aumento es de alrededor de 5,5 pp en 
los dos grupos al cuarto año de seguimiento. En la FPGM, el in-
cremento es de 5,7 pp en la población española y de 4,8 pp en la 
extranjera; en la FPGS es de 3,4 pp en la española y de 0,7 pp en la 
extranjera. Como se desprende de este análisis, el aumento se da 
a un ritmo similar entre ambos grupos en la FPGB, donde las di-
ferencias disminuyen ligeramente en el segundo curso (−0,6 pp) 
y se mantienen estables en los cursos siguientes. En la FPGM, se 
observa idéntica disminución de las diferencias en el segundo 
curso, mientras que estas se incrementan en 0,9 pp en cada uno 
de los cursos siguientes. En la FPGS, la diferencia se incrementa ya 
en el segundo curso (+0,7 pp) y aumenta progresivamente hasta 
los 2,1 pp en el cuarto año de seguimiento. 
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4.3.4. El abandono de los estudios de FP:  
perspectiva territorial

El abandono de los estudios de FP presenta enormes disparidades 
territoriales en todos y cada uno de los tres niveles educativos 
(figura 7). El de la FPGB oscila entre el 57,2 % de Melilla y el 
28,3 % del País Vasco; tras Melilla se sitúa la Comunidad de Ma-
drid (45 %) y, tras el País Vasco, La Rioja (28,6 %). En la FPGM, 
el mayor abandono se da en Ceuta (46,2 %) y Canarias (34,2 %), 
y el menor en Extremadura (18 %) y la Comunidad Foral de Na-
varra (18,1 %). En la FPGS, el abandono más elevado se produce 
en Ceuta y Melilla (46,2 % y 33,8 %, respectivamente), seguidas 
por Castilla y León (22,5 %). Los mejores resultados se dan en 
Extremadura (11,9 %) y en Andalucía (12,2 %). 

Si se compara la horquilla de abandono entre las comunidades 
autónomas,9 se observa la mayor brecha en la FPGB (16,7 pp de 
diferencia entre la comunidad con más abandono y la que tiene 
menos), seguida muy de cerca por la FPGM (16,2 pp) y, en último 
término, por la FPGS (10,6 pp). 

Figura 7. Porcentaje de alumnado de nuevo ingreso en el curso 2018-2019 
que ha abandonado en un periodo de cuatro cursos (2018-2019 a 2021-
2022), por nivel educativo y territorio

Fuente: elaboración propia a partir de las Estadísticas de seguimiento educativo y rendimiento acadé-
mico del alumnado de nuevo ingreso en Formación Profesional (Ministerio de Educación y Formación 
Profesional, 2024).

9.   Se excluyen de esta comparación las ciudades autónomas de Ceuta y Melilla.
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En el análisis por comunidades autónomas se observa la mis-
ma tendencia común antes señalada: el abandono es más elevado 
en la FPGB, seguida por la FPGM y, en última instancia, por la 
FPGS. Las dos ciudades autónomas rompen esta tendencia: en 
Ceuta, el abandono es más elevado en la FPGM que en la FPGB; 
en Melilla, ligeramente más elevado en la FPGS que en la FPGM.

Las mayores tasas de abandono en los niveles de FPGB y 
FPGM, así como el hecho de que la brecha entre comunidades 
autónomas sea más elevada en estos dos niveles educativos, han 
llevado a profundizar en el análisis territorial de ambos. También 
cabe destacar la especial relevancia del abandono en la FPGB y 
en la FPGM, puesto que se trata de alumnado que tiene un nivel 
educativo inferior al de secundaria postobligatoria y, por tanto, 
se sitúa en el grupo de población en situación de abandono tem-
prano de la Formación Profesional.10

Las comunidades autónomas se han clasificado en tres grupos 
en función del porcentaje de abandono en la FPGB y en la FPGM 
(figura 8):11

Comunidades con menor abandono temprano de la FP: Extre-
madura, Galicia, La Rioja, Navarra y País Vasco.

Comunidades con mayor abandono temprano de la FP: Ara-
gón, Asturias, Baleares, Canarias, Madrid y Murcia.

Comunidades en situación intermedia: Andalucía, Cantabria, 
Castilla-La Mancha, Castilla y León, y Valencia.

Los datos comparativos con la cohorte que inició estudios en 
el curso 2016-2017 muestran la persistencia de la mayoría de las 
comunidades autónomas en el mismo grupo, con algunas excep-
ciones. 

10.   El concepto de abandono temprano de la Formación Profesional tiene su origen 
en el de abandono temprano de la educación y la formación. Este se refiere al indicador 
de la Unión Europea que se elabora a partir de los datos de la Encuesta de Población 
Activa de cada país, y que refleja el porcentaje de personas de 18 a 24 años que tiene como 
máximo el nivel de estudios de secundaria de primera etapa (equivale al título de GESO 
en el sistema español) y no sigue ningún tipo de educación ni formación durante las dos 
últimas semanas anteriores a la realización de la encuesta. El concepto de abandono 
temprano de la Formación Profesional es de uso más reciente y se refiere a las personas 
que no han conseguido una cualificación correspondiente a la educación secundaria 
superior (Bachillerato o FPGM en el sistema español), han abandonado una FP conducente 
a una cualificación más elevada de la que tienen y no están estudiando (Cedefop, 2016). 

11.   Las agrupaciones se han creado mediante un análisis clúster K-Means con el 
método de Ward a partir de los datos de abandono de la FPGB y de la FPGM en el cuarto 
año de seguimiento. Se ha excluido Cataluña por falta de datos sobre la FPGB.
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Figura 8. Agrupación de comunidades autónomas en función del porcen-
taje de abandono en la FPGB y en la FPGM (alumnado de nuevo ingreso en 
el curso 2018-2019)

Fuente: elaboración propia a partir de las Estadísticas de seguimiento educativo y rendimiento acadé-
mico del alumnado de nuevo ingreso en formación profesional (Ministerio de Educación y Formación 
Profesional, 2024).

En el grupo con menor abandono continúan Navarra, País 
Vasco, Galicia y Extremadura. La Rioja ha pasado del grupo 
intermedio al de las comunidades con menor abandono. En el 
grupo con mayor abandono se mantienen Asturias, Canarias y 
Madrid. Aragón y Baleares pasan del grupo intermedio al de las 
comunidades con más abandono.12 También forma parte de 
este grupo Murcia, que no figuraba en el análisis anterior por 
falta de datos. Se mantienen en el grupo en situación interme-
dia Andalucía, Cantabria, Castilla-La Mancha, Castilla y León, 
y Valencia.

4.4. Los factores explicativos del abandono de la FP
A la luz de la complejidad de los factores y procesos que condu-
cen al abandono de los estudios —abordada en el marco teóri-
co—, y de las tendencias generales y la heterogeneidad territorial 
del abandono de la FP ya descritas, se ha procedido a un doble 

12.   Este posicionamiento se da a pesar de una disminución del abandono en ambas 
comunidades autónomas. 
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análisis. En primer lugar, se ha realizado una aproximación cuan-
titativa a partir de indicadores estadísticos territoriales por nivel 
educativo. A continuación, se ha abordado la problemática del 
abandono con una aproximación cualitativa basada en grupos 
de discusión.

4.4.1. Factores explicativos del abandono: 
aproximación estadística

El análisis de los factores de abandono a partir de indicadores 
estadísticos territoriales evidencia la relación entre el sistema de 
educación y formación, las características del mercado laboral y 
las tasas de abandono en los distintos niveles de FP. En general, 
las correlaciones son más significativas en la FPGB y la FPGM, 
mientras que en la FPGS aparecen menos, especialmente en las 
mujeres.

Los indicadores del sistema de educación y formación que 
muestran una mayor relación con el abandono de la FP son los 
relativos al logro educativo anterior: los territorios con mayores 
tasas de abandono también presentan peores resultados educa-
tivos en la educación obligatoria. En los tres niveles de FP, el 
menor abandono global y por sexo está asociado con porcentajes 
más elevados de alumnado que obtiene el título de Graduado 
en ESO (GESO), promociona en cada curso y cursa cuarto de la 
ESO con 15 años o menos. A la inversa, el abandono más elevado 
en los tres niveles de FP global y por sexo está asociado con más 
repeticiones y acumulación de retrasos en la ESO y con un mayor 
porcentaje de alumnado que cursa cuarto de la ESO con 16 años 
o más.

El abandono de los estudios de FP también está asociado 
con las características del mercado de trabajo. El menor aban-
dono global y por sexo en los tres niveles de FP se produce 
cuando el porcentaje de personas ocupadas en el sector in-
dustrial es más elevado. A la inversa, un mayor abandono está 
ligado a un mayor peso del sector servicios. Las altas tasas de 
población ocupada con bajo nivel educativo, así como el mayor 
porcentaje de desempleo juvenil y de jóvenes que no trabajan 
ni estudian (ninis), también se relacionan con un abandono  
más elevado.
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4.4.2. Factores explicativos del abandono: 
aproximación cualitativa

El análisis de los factores explicativos del abandono ha incluido 
también una aproximación cualitativa a partir de grupos de dis-
cusión con personas expertas, docentes y agentes clave. 

La composición y los contenidos de la tarea de los grupos de 
discusión se organizaron en torno a un doble eje —territorial y 
nivel educativo—, lo que dio lugar a cuatro grupos diferenciados: 
por territorio, el grupo de comunidades con mayor abandono y 
el grupo de comunidades con menor abandono; por nivel edu-
cativo, el grupo de la FPGB y el grupo de la FPGM. En los cuatro 
grupos, además de los factores explicativos, se aportaron reco-
mendaciones de mejora.

Los grupos focales destacan que el alumnado vulnerable en la 
FP suele acumular dificultades educativas (bajo rendimiento pre-
vio), sociales (inmigración, entornos desfavorecidos, falta de apo-
yo familiar) y personales (problemas emocionales o de conducta, 
adicciones). Se subrayan la ausencia de programas de detección 
temprana en la educación obligatoria y la falta de motivación y 
autoestima del alumnado como consecuencia de su experiencia 
anterior en el sistema educativo. Los procesos de orientación sue-
len centrarse en el rendimiento académico más que en las compe-
tencias profesionales y los intereses del alumnado, lo que deriva 
en elecciones mal ajustadas y expectativas frustradas. A su vez, la 
falta de conexión entre la oferta formativa y las necesidades del 
mercado laboral (bajas posibilidades de inserción o condiciones 
laborales precarias) puede traducirse en una desmotivación del 
alumnado hacia los estudios. 

Otros factores detectados son la oferta limitada de ciclos, los 
requisitos de acceso que impiden cursar la primera opción desea-
da y la complejidad administrativa en la matriculación. Además, 
los departamentos de orientación carecen de recursos suficientes, 
y los programas estables de prevención del abandono son escasos. 
Las altas ratios y la falta de personal docente cualificado limitan 
la individualización de los procesos de enseñanza-aprendizaje 
y la innovación pedagógica. A esto se suma la inestabilidad del 
profesorado, que dificulta el desarrollo de proyectos educativos 
sostenidos en el tiempo.
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4.5. Orientaciones y propuestas para prevenir 
el abandono de los estudios en la FP

Las orientaciones y propuestas se han elaborado a partir de todos 
los análisis realizados durante la investigación, que incluyen las 
aportaciones derivadas de la literatura sobre el tema, las relacio-
nadas con el estudio estadístico de los factores explicativos y las 
recogidas en los grupos de discusión. Se agrupan en cuatro ejes 
de acción:

Eje 1. Mejora de la organización y del funcionamiento de la FP
•	 Obtención y evaluación sistemática de datos referentes a los 

resultados educativos y al abandono.
•	 Simplificación de los procedimientos de inscripción y matrí-

cula de la FP.
•	 Dualización de la oferta de Formación Profesional.
•	 Impulso y desarrollo de los centros integrados de FP.
•	 Reducción de las ratios y desdoble de grupos.
•	 Mejora de los procesos de selección, estabilización y formación 

del profesorado.

Eje 2. Refuerzo de la orientación académica y profesional
•	 Orientación académica y profesional individualizada, eficaz y 

continuada.
•	 Generalización de los departamentos de orientación en los 

centros de Formación Profesional.
•	 Establecimiento de protocolos de coordinación y colaboración 

entre los centros de Educación Secundaria Obligatoria, los re-
cursos de la comunidad y los centros de Formación Profesional.

•	 Desarrollo de acciones de información sobre el valor, la orga-
nización y el funcionamiento de la FP.

Eje 3. Intervención socioeducativa en centros de Formación 
Profesional
•	 Detección temprana del alumnado en riesgo de abandono y 

desarrollo de una intervención socioeducativa integral.
•	 Individualización de los procesos de enseñanza-aprendizaje en 

la Educación Secundaria Obligatoria y la Formación Profesional.
•	 Flexibilización del currículo y la duración de los ciclos de FP.
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•	 Aprendizaje activo y orientado a la práctica profesional.
•	 Refuerzo del vínculo profesorado-alumnado en la FP.
•	 Coordinación entre los equipos directivo, docente y de orien-

tación.

Eje 4. Apuesta por las políticas y acciones de intervención en 
el contexto socioeconómico
•	 Fomento de políticas formativas y laborales para la cualifica-

ción de la población, la contratación de personas cualificadas 
y la reducción de la precariedad.

•	 Desarrollo de acciones educativas y sociales para el fomento 
de la implicación de las familias en los itinerarios formativos 
del alumnado.

4.6. Discusión y conclusiones

En este capítulo se analiza el abandono de los estudios de Forma-
ción Profesional (FP) en España, con especial atención a la com-
plejidad del fenómeno y a su relación con factores educativos, 
socioeconómicos e institucionales. 

El alumnado que inició estudios de FP en el curso 2018-2019 
presenta un mayor abandono en los niveles educativos inferio-
res, en los hombres y en la población extranjera, así como una 
notable heterogeneidad territorial. Todo ello se da en el contexto 
de una disminución generalizada del abandono respecto al del 
alumnado que inició los estudios en el curso 2016-2017.

La tendencia al mayor abandono en los niveles educativos infe-
riores se da en los cuatro cursos en los que se realiza el seguimiento, 
y se observa que, a medida que avanzan los años de permanencia 
en la formación, aumenta la brecha entre niveles educativos. Esta 
tendencia persiste a pesar de que la disminución del abandono ha 
sido más elevada en la FPGM y la FPGB que en la FPGS. 

En la FPGB y en la FPGM se observa una mejora tanto en 
la capacidad de retención del alumnado como en la titulación 
durante el segundo y el tercer año; sin embargo, se ha avanzado 
menos en la reducción del abandono en el primer año. En la 
FPGS se observa una tendencia similar, con la particularidad de 
que el porcentaje de titulación ha disminuido en el año teórico 
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de finalización mientras que se ha incrementado en los años 
siguientes.

El análisis por sexo refleja el menor abandono de las mujeres, 
con las mayores diferencias en la FPGM y las menores en la FPGB, 
sin que se aprecien cambios relevantes respecto al alumnado que 
inició sus estudios en el curso 2016-2017.

El análisis del abandono del alumnado extranjero a partir de 
los datos de titulación muestra que la población española titula 
más que la extranjera en todos los cursos objeto de seguimiento, 
con diferencias que llegan a superar los 21 pp en la FPGS. Tam-
bién se observa que las diferencias se incrementan a medida que 
pasan los cursos, y el mayor salto se produce entre el segundo y 
el tercer año. Si el porcentaje de alumnado extranjero que titula 
en el curso «esperado» según la estructura del sistema educativo 
es menor que el del alumnado español, la capacidad de retención 
del primero por parte del sistema educativo disminuye compara-
tivamente al pasar al tercer año.

La comparativa con los datos de la cohorte que inició sus es-
tudios de FP en el curso 2016-2017 refleja un incremento de la 
población titulada de ambas nacionalidades en los tres niveles 
educativos. Esta mejoría se da a un ritmo similar para ambos gru-
pos en la FPGB, pero se traduce en un aumento de la brecha entre 
ambos en la FPGM y, todavía más, en la FPGS. 

El análisis territorial refleja la notable heterogeneidad ya ob-
servada en estudios anteriores (Salvà-Mut et al., 2020) y aporta 
una tipología de comunidades autónomas en función del grado 
de abandono en la FPGB y en la FPGM (abandono temprano de 
la FP). La comparativa con la agrupación resultante a partir de los 
datos de la cohorte de 2016-2017 muestra la persistencia de la 
mayoría de las comunidades autónomas en el mismo grupo. Las 
excepciones son La Rioja, que ha pasado del grupo intermedio al 
de las comunidades con menor abandono (junto con Extremadu-
ra, Galicia, Navarra y País Vasco), y Aragón y Baleares, que, a pesar 
de la mejora de resultados en términos absolutos, pasan del grupo 
intermedio al de las comunidades con más abandono (junto con 
Asturias, Canarias, Madrid y Murcia). 

El estudio de los factores explicativos de las situaciones antes 
descritas refleja su carácter holístico, destacando su multidimen-
sionalidad y su condición de proceso (Cedefop, 2016; Rumber-
ger, 2011; Salvà-Mut et al., 2014). Asimismo permite observar la 
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coexistencia de factores push (empujan al abandono) y pull (pro-
tegen del abandono) y su concreción en el ámbito territorial.

Una de las principales aportaciones de este estudio es precisa-
mente el enfoque territorial, que revela cómo las tasas de aban-
dono se correlacionan con las condiciones educativas y laborales 
locales. Las regiones con mayor desempleo juvenil, menor ren-
dimiento académico en la educación obligatoria y predominio 
de trabajos poco cualificados presentan tasas de abandono más 
altas, reforzando las desigualdades estructurales en el sistema edu-
cativo español. Además, persisten las disparidades de género: los 
estudiantes varones son más propensos a abandonar los estudios. 
También se resaltan los desafíos a los que se enfrenta el alumnado 
migrante, que presenta tasas de finalización más bajas en todos 
los niveles de la FP.

El estudio subraya la necesidad de intervenciones en múltiples 
niveles para reducir las tasas de abandono y mejorar la retención del 
alumnado, identificando cuatro áreas clave de acción. En primer lu-
gar, mejorar la organización y estructura de la FP requiere fortalecer 
los modelos de la FP dual, reforzar la coordinación entre institu-
ciones y empresas, y utilizar estrategias basadas en datos para hacer 
un seguimiento de las tendencias de abandono. En segundo lugar, 
la orientación académica y profesional debe ampliarse mediante el 
asesoramiento temprano, la mentoría individualizada y una mejor 
adecuación del currículo a las expectativas del alumnado. En ter-
cer lugar, el apoyo socioeducativo debe centrarse en la asistencia 
específica al alumnado desfavorecido, las ayudas económicas y las 
prácticas de enseñanza inclusivas. Finalmente, adaptar la FP a las ne-
cesidades del mercado laboral implica fortalecer la colaboración con 
la industria, promover la formación sectorial específica y abordar la 
inestabilidad laboral para garantizar que el alumnado permanezca 
comprometido con la educación y la formación.

Aunque este estudio ofrece aportaciones valiosas sobre el 
abandono escolar en la FP en España, se requiere más investi-
gación para explorar el impacto a largo plazo de las medidas de 
prevención del abandono, en particular en el contexto de los nue-
vos marcos normativos introducidos por la Ley Orgánica 3/2022. 
Los estudios futuros también deberían analizar la eficacia de las 
estrategias de intervención en las diferentes regiones y evaluar 
el impacto de las políticas socioeconómicas en la retención del 
alumnado. Además, un enfoque comparativo internacional po-
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dría ofrecer una visión más profunda de las buenas prácticas que 
podrían adaptarse al contexto español.

Al abordar estos desafíos mediante actuaciones políticas coor-
dinadas y estrategias basadas en la evidencia, España puede avan-
zar hacia un sistema de FP más inclusivo y eficaz, asegurando que 
el alumnado reciba un mejor apoyo en sus trayectorias educativas 
y profesionales.
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Introducción
Carme Pinya-Medina 

Laboratorio de Investigación e Innovación en Formación Profesional-LABVET 
(Universitat de les Illes Balears) 

La segunda parte de este libro contempla las estrategias para la 
prevención del abandono de los estudios desde la perspecti-
va de los centros educativos y del profesorado, a partir de evi-
dencias científicas resultantes del proyecto de investigación «La 
práctica docente y la prevención del abandono temprano de la 
formación profesional: aproximación empírica y propuesta de 
intervención»13 (2019-2023). 

El objetivo principal de este proyecto es profundizar en el co-
nocimiento de los estilos y prácticas docentes del profesorado 
de Formación Profesional de Grado Básico (FPGB) y de Grado 
Medio (FPGM), así como en su relación con los resultados educa-
tivos del alumnado, con la finalidad de diseñar, aplicar y evaluar 
acciones que promuevan la generalización de prácticas pedagógi-
cas eficaces para prevenir el abandono escolar.

Con esta finalidad, el proyecto se estructuró en torno a tres 
grandes objetivos: (1) obtener nuevo conocimiento sobre las ca-
racterísticas de los estilos de enseñanza y las prácticas pedagógicas 
en la FPGB y la FPGM, así como su relación con los resultados 
académicos y con la continuidad en los estudios; (2) identificar 
las características de las prácticas de éxito a partir de la evidencia 
científica derivada del estudio empírico, y (3) favorecer la trans-

13.   Subvencionado por el Ministerio de Ciencia e Innovación en el marco del 
Programa d’R+D+I orientado a los retos de la sociedad 2019 (referencia PID2019-
108342RB-I00).
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ferencia y generalización de dichas prácticas en el conjunto del 
profesorado, con el fin de reducir las tasas de abandono.

Estos objetivos se vincularon a tres hipótesis clave: (1) que los 
estilos de enseñanza y las prácticas pedagógicas del profesorado 
de FP son determinantes para mejorar el rendimiento académico 
y prevenir el abandono; (2) que la identificación de estos elemen-
tos permitirá generar conocimiento aplicable para el desarrollo 
de estrategias eficaces, y (3) que la transferencia entre iguales de 
prácticas validadas contribuirá positivamente a transformar la 
cultura docente en favor de la permanencia y el éxito académico.

El proyecto, desarrollado durante cuatro años, se llevó a cabo 
en dos fases sucesivas: una primera fase de investigación orienta-
da a identificar y analizar los estilos y prácticas del profesorado de 
FPGB y FPGM, y una segunda fase de intervención, en la que se 
diseñó, implementó y evaluó un plan piloto en dos centros edu-
cativos. Tras la finalización del proyecto, y como prolongación de 
este, se diseñó una tercera fase centrada en la transferencia de los 
resultados obtenidos.

Durante la primera fase (descriptiva-explicativa) se identifica-
ron y analizaron los estilos de enseñanza, las prácticas pedagó-
gicas y el sentimiento de autoeficacia del profesorado de FPGB 
y FPGM, así como su relación con los resultados del alumnado. 
Además, se exploraron las condiciones necesarias para el desarro-
llo de prácticas de éxito. Esta fase se llevó a cabo desde una me-
todología mixta. Por un lado, un enfoque cuantitativo mediante 
la aplicación de dos cuestionarios estandarizados: el cuestionario 
SIS (Aelterman et al., 2019) sobre estilos de enseñanza y la Escala 
de Autoeficacia Docente (TSES) de Tschannen-Moran y Woolfo-
lk Hoy (2001), que conceptualiza la autoeficacia en el contexto 
educativo, con un enfoque particular en el profesorado. Ambos 
instrumentos se administraron junto con un recogida de datos 
sociodemográficos, profesionales y de resultados académicos 
del alumnado. El trabajo de campo se realizó con una muestra 
representativa de docentes de FPGB y FPGM de Baleares. Por 
otro lado, se desarrollaron grupos de discusión para validar los 
resultados, lo que permitió la triangulación de la información 
recogida.

La segunda fase se centró en la aplicación y evaluación de un 
plan piloto que se implementó en dos centros educativos selec-
cionados: la Cooperativa Es Liceu y el Centro Integrado de For-
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mación Profesional (CIFP) Juníper Serra,14 ambos ubicados en 
las Islas Baleares. 

El CIFP Juníper Serra15 es un centro público integrado de FP 
ubicado en el barrio de Son Cladera, en Palma. Con más de cin-
cuenta años de historia, es el primer centro dedicado a la forma-
ción profesional en las Islas Baleares.

Ofrece enseñanzas regladas en modalidad presencial y a dis-
tancia, así como en régimen de FP dual, Formación Profesional 
para el Empleo y procedimientos de acreditación de competencias 
profesionales. Dispone de cuatro familias profesionales —Admi-
nistración y Gestión, Hostelería y Turismo, Imagen y Sonido, y 
Transporte y Mantenimiento de Vehículos—, con una oferta de 
35 cursos.

Como centro integrado, desarrolla proyectos innovadores y 
estratégicos, entre los que destacan el Aula de Emprendimiento, 
Circular FP y los programas de movilidad internacional dentro 
del marco Erasmus+, con el objetivo de fomentar la creatividad, 
el emprendimiento, la sostenibilidad y la proyección europea. 
Su compromiso con la mejora continua, la inserción laboral, la 
colaboración con el entorno y la rendición de cuentas se refleja 
en los valores que guían su actividad educativa.

Es Liceu16 es una cooperativa de enseñanza ubicada en Es Pont 
d’Inca, en Marratxí (Mallorca). El centro cuenta con una amplia 
oferta educativa: desde el segundo ciclo de Educación Infantil y la 
Educación Primaria hasta la Educación Secundaria Obligatoria y 
la FP en distintos niveles (ciclos de Grado Básico, Medio y Supe-
rior). Sus seis titulaciones de FP abarcan áreas como Informática, 
Administración, Cuidados Auxiliares de Enfermería, Desarrollo 
de Aplicaciones Web y Educación Infantil.

14.   Este estudio no hubiera sido posible sin la participación inestimable del 
profesorado de ambos centros. La implicación de todo el claustro ha sido fundamental 
para presentar los resultados que se recogen en esta parte del libro. Especialmente 
agradecemos la aportación del equipo directivo del CIFP Juníper Serra: Manel Aragonés y 
Carme Santamaria, así como la de la orientadora del centro Irene Galmés, junto con todo 
el profesorado que conforma el equipo docente del centro. Por parte de la Cooperativa Es 
Liceu, además del equipo directivo, cabe destacar las valiosas aportaciones de Félix Coll, 
Xisca Sureda y de todo el profesorado de Formación Profesional.

15.   Centro público integrado dependiente de la Conselleria d’Educació del Govern 
de les Illes Balears. Más información en https://cifpjuniperserra.com/

16.   Es Liceu es un centro concertado constituido en régimen de cooperativa de 
enseñanza en 1980, integrado en la Unió de Cooperatives de Treball de les Illes Balears. 
Más información en https://esliceu.cat/ 

https://cifpjuniperserra.com/
https://esliceu.cat/
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Entre sus rasgos de identidad, Es Liceu destaca por su esen-
cia cooperativa, basada en un enfoque constructivista en el que 
el alumnado es protagonista activo. Se fundamenta en la ayuda 
mutua, la corresponsabilidad y la solidaridad; apuesta por una 
educación inclusiva que atiende la diversidad del alumnado. La 
cooperativa está profundamente vinculada a la comunidad y al 
entorno, promueve el respeto al medio ambiente con prácticas 
sostenibles, persigue el éxito escolar y social de todo el alumnado 
e impulsa la formación permanente del profesorado.

Este plan piloto recogió las prácticas docentes identificadas 
como exitosas en la fase previa y se desarrolló a partir de procesos 
de investigación-acción con los centros. Cada proyecto de centro 
se adaptó a las condiciones particulares del contexto y contempló 
la participación activa del profesorado. La recogida de evidencias 
durante el proceso de implantación y evaluación permitió valorar 
la eficacia, aplicabilidad y transferibilidad del plan y llevar a cabo 
una propuesta de orientaciones y criterios basada en los resulta-
dos obtenidos, como la que se presenta en el último capítulo de 
este bloque.

La tercera fase del proyecto se orientó a la transferencia de los 
resultados a otros centros educativos, asegurando su escalabili-
dad y sostenibilidad. Esta fase incluyó el diseño de propuestas de 
aplicación adaptadas a distintos contextos educativos, basadas en 
las prácticas de éxito identificadas y validadas en el plan piloto. 
Además, se promovió la creación de espacios de formación y ase-
soramiento dirigidos a equipos docentes interesados en aplicar es-
tas estrategias, con el fin de facilitar su incorporación en la cultura 
organizativa de los centros. Este proceso se llevó a cabo a través 
de una metodología de investigación-acción, centrada en el acom-
pañamiento y la transformación contextualizada de las prácticas 
docentes mediante el trabajo en red, la generación compartida de 
conocimiento y la institucionalización de los planes de mejora. 
La creación de comunidades de aprendizaje entre los centros par-
ticipantes es clave para garantizar el intercambio horizontal y la 
sostenibilidad de las acciones desarrolladas. En este sentido, cabe 
destacar la concesión del proyecto «Investigación-acción en los 
centros educativos: una propuesta para la prevención del aban-
dono en la Formación Profesional», otorgada por el Instituto de 
Ciencias de la Educación de la Universitat de les Illes Balears y el 
Govern de les Illes Balears en el marco de la convocatoria de Ayu-
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das Puente para la Investigación Educativa. Esta concesión nos ha 
permitido empezar el proceso de transferencia y generalización 
en centros educativos: concretamente, se está llevando a cabo en 
el IES Algarb de la isla de Ibiza, proceso que está ratificando la 
funcionalidad y el potencial del plan piloto y sus posibilidades 
de extensión. 

En definitiva, se trata de continuar trabajando para consolidar 
una red de colaboración docente y educativa orientada a fortale-
cer la FP como una vía formativa de calidad y con altas tasas de 
permanencia.

Así, esta segunda parte se articula en torno a tres capítulos 
—de acuerdo con las fases del proyecto— que abordan la com-
prensión de los estilos y prácticas docentes, la metodología de 
investigación-acción como propuesta para el diseño de planes de 
acción para la prevención del abandono y, finalmente, el desa-
rrollo de estrategias educativas que promuevan la continuidad en 
los estudios de FP. 

Cabe destacar que la fundamentación teórica sobre la que des-
cansan los siguientes capítulos, hace referencia al papel central 
que tiene el profesorado en los procesos de vinculación, motiva-
ción y aprendizaje del alumnado (Parsons y Taylor, 2011; Went-
zel, 2009), tres factores clave para la prevención del abandono; y 
a la teoría de autodeterminación (SDT, por sus siglas en inglés) 
(Ryan y Deci, 2017; Vansteenkiste y Ryan, 2013) como uno de los 
modelos conceptuales más estudiados en las últimas décadas, que 
pone de relieve la importancia de los estilos docentes en el tipo de 
motivación que desarrolla el alumnado hacia el aprendizaje. Este 
modelo conceptual se centra en analizar cómo las prácticas do-
centes influyen en los procesos de enseñanza-aprendizaje de los 
estudiantes, basándose en una motivación orientada al compor-
tamiento autodirigido y autodeterminado (Ryan y Deci, 2002). 
Las implicaciones educativas de esta teoría están actualmente en 
expansión y aplicación.

Partiendo del hecho de que existen dos tipos de motivación 
—intrínseca y extrínseca—, la teoría de la autodeterminación con-
ceptualiza la motivación intrínseca como autónoma y la motiva-
ción extrínseca como controlada. Así, la motivación intrínseca, 
se establece como la tendencia inherente a participar en una acti-
vidad por sí misma y, por lo tanto, tiene consecuencias positivas 
en el compromiso y el rendimiento académico de los estudiantes 
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(Froiland y Worrell, 2016; Gottfried et al., 2008; Taylor et al., 
2014; Tsai et al., 2008). Según la SDT, cuando el profesorado fo-
menta la autonomía del alumnado, el trabajo por competencias 
y la conciencia de estas, así como las relaciones con los demás, 
la motivación interna mejora; la teoría sugiere, por lo tanto, que 
el apoyo a la autonomía del alumnado y cierta estructura en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje promueven el aprendizaje au-
torregulado.

La utilidad de esta teoría en la investigación educativa resulta 
evidente. De acuerdo con la teoría de la autodeterminación, la 
motivación intrínseca ejerce efectos positivos en la vinculación, 
el bienestar y el aprendizaje del alumnado (Froiland y Worrell, 
2016; Gottfried et al., 2008; Taylor et al., 2014; Tsai et al., 2008). 
Además, los estudios sobre el abandono escolar en la educación 
secundaria (Vallerand y Bissonnette, 1992; Vallerand et al., 2003) 
han demostrado que la motivación autodeterminada del estu-
diantado hacia la escuela influye en su intención de continuar con 
sus estudios, mientras que una motivación no autodeterminada 
incide en su propensión a abandonarlos.

La evidencia empírica concluye que el alumnado con motiva-
ción autónoma obtiene buenos resultados educativos y se bene-
ficia del apoyo del profesorado a su autonomía. También señala 
que el estilo de enseñanza (o estilo de motivación docente) es 
maleable, y que el concepto teórico de apoyo a la autonomía se 
plasma en las prácticas pedagógicas que se llevan a cabo en el aula 
(Aelterman et al., 2019; Berger y Girardet, 2016; Cheon y Reeve, 
2015; Kember et al., 2009; Reeve, 2004).

Según la SDT, cuando el profesorado promueve la autonomía, 
la competencia del alumnado y las relaciones interpersonales a 
través de sus estilos de enseñanza y su práctica docente, mejora la 
vinculación del alumnado al potenciar su motivación intrínseca. 
Dichas prácticas pedagógicas, que en principio pueden presen-
tar un componente de motivación extrínseca, se transforman así 
en autorregulaciones motivacionales para el alumnado (Deci y 
Ryan, 2000). 

A partir de este marco, se presentan los siguientes capítulos 
con el compromiso de contribuir a una transferencia real de los 
conocimientos construidos en una investigación desarrollada en 
estrecha colaboración con los centros educativos, verdaderos pro-
tagonistas del proceso.
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5.1. Introducción
La prevención del abandono temprano de la educación y forma-
ción (ATEF), como se ha detallado en la primera parte del libro, 
es un objetivo clave y una prioridad política en la Unión Europea 
(UE). A pesar del aumento de inversión y atención que la For-
mación Profesional (FP) ha recibido en los últimos años, esta 
vía formativa presenta características que dificultan la prevención 
del ATEF.

La FP se caracteriza por tener tasas de abandono más altas que 
las de la educación general (Cedefop, 2016). Entre las razones 
destacan las características del alumnado —en su mayoría, con un 
historial de bajo rendimiento académico y un estatus socioeconó-
mico desfavorable—, y una percepción social negativa sobre estos 
estudios (Merino-Pareja y García-Gracia, 2022; OCDE, 2023). Por 
lo tanto, para abordar el ATEF mediante el fomento de la FP, 
es necesario aplicar medidas específicas que busquen reducir las 
tasas de abandono en esta modalidad educativa, promoviendo 
mayores índices de titulación y finalización de los estudios, lo 
que favorece trayectorias laborales más estables y satisfactorias 
(Cedefop, 2023).

En España, tal como se recoge en el capítulo 4 de este mono-
gráfico, solo el 54,9 % del alumnado de FPGB y el 67,1 % del 
alumnado de FPGM que comenzó sus estudios en el curso aca-
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démico 2018-2019 consiguió obtener su titulación cuatro años 
después. Dado que existen notables diferencias en las tasas de 
titulación y abandono entre las distintas regiones del país (Bayón-
Calvo et al., 2017; Salvà-Mut et al., 2020, 2024), resulta necesario 
implementar intervenciones específicas a nivel regional para abor-
dar este problema. En este sentido, las Islas Baleares, que históri-
camente han registrado uno de los índices más altos de abandono 
escolar temprano en España, con un 18 % en la actualidad, muy 
por encima de la media de la Unión Europea (Eurostat, 2024), 
se presentan como un escenario clave para desarrollar y aplicar 
dichas intervenciones.

Según la literatura, el apoyo de la familia, del profesorado y 
del grupo de iguales es un factor clave que facilita la titulación, 
ya que refuerza el compromiso académico y conductual de los 
estudiantes en riesgo de abandono (Nouwen y Clycq, 2019). En 
este sentido, diversas investigaciones destacan que el profesorado 
desempeña un papel especialmente relevante en el fortalecimien-
to del compromiso escolar (Anderson et al., 2004; Archambault et 
al., 2009; Quin, 2017; Roorda et al., 2011), la motivación (Maula-
na et al., 2016) y el rendimiento académico del alumnado (Carl-
yon y Naufahu, 2022; Krötz y Deutscher, 2021; Kyriakides et al., 
2009; Soroa et al., 2023), y puede contribuir a reducir las inten-
ciones de abandono (Krötz y Deutscher, 2021). Además, el pro-
fesorado tiene la capacidad de establecer relaciones significativas 
con el alumnado (Carlyon y Naufahu, 2022), lo cual constituye 
un factor protector frente al abandono escolar (Cerdà-Navarro et 
al., 2020; Nouwen y Clycq, 2019).

Así, este capítulo considera al profesorado como un elemen-
to central para promover la titulación y reducir el abandono en 
la Formación Profesional (FP), y tiene como objetivo analizar 
las características del profesorado, el sentimiento de autoeficacia 
que manifiesta, los estilos de enseñanza que emplea y cómo es-
tas características y estilos se relacionan con el rendimiento aca-
démico del alumnado, el cual es un predictor de la titulación y 
finalización de los estudios. Así lo muestra la estrecha relación 
que diversas investigaciones han observado entre un bajo rendi-
miento académico y una mayor probabilidad de abandono de 
los estudios (Böhn y Deutscher, 2022; Cerdà-Navarro et al., 2022; 
Michaelis y Richter, 2022; Olmos-Rueda et al., 2020; Salvà-Mut 
et al., 2024).
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De esta manera, la identificación de los estilos de enseñanza 
y las prácticas pedagógicas asociadas a buenos resultados acadé-
micos y bajas tasas de abandono en FPGB y FPGM generará va-
liosas evidencias científicas que podrán impulsar el desarrollo de 
prácticas educativas eficaces en estos niveles. Así, la transferencia 
de estas prácticas exitosas entre el profesorado de FPGB y FPGM 
podrá tener un impacto positivo en los logros académicos y con-
tribuir a reducir las tasas de abandono.

Bandura (1977) definió la autoeficacia como la creencia que 
tiene una persona sobre sí misma para completar con éxito una 
tarea en concreto. La Escala de Autoeficacia Docente (TSES), desa-
rrollada por Tschannen-Moran y Woolfolk Hoy (2001), concep-
tualiza la autoeficacia en el contexto educativo, con un enfoque 
particular en el profesorado. Según estos autores, la autoeficacia 
docente se organiza en tres dimensiones principales: la capacidad 
para fomentar el compromiso del alumnado, la eficacia de las 
estrategias pedagógicas implementadas y la habilidad para ges-
tionar el aula. Estas dimensiones no solo reflejan la complejidad 
y riqueza de la experiencia profesional docente, sino también los 
elementos clave para una enseñanza de calidad (Tschannen-Mo-
ran y Woolfolk Hoy, 2001).

Por otro lado, como ya se ha detallado anteriormente, la teo-
ría de la autodeterminación (Self-Determination Theory, SDT) pro-
puesta por Deci y Ryan en el año 2000, es un marco psicológico 
ampliamente respaldado que nos ayuda a entender cómo las 
prácticas docentes pueden influir en la motivación y el bienestar 
del alumnado. 

De esta manera, la SDT propone cuatro estilos de enseñanza 
organizados en dos dimensiones interrelacionadas: apoyo a la au-
tonomía frente al control, y estructura frente al caos. El apoyo a 
la autonomía se caracteriza por la sintonía (ofrecer fundamentos, 
adaptaciones instructivas y empatía) y los enfoques participativos 
de la enseñanza (ofrecer opciones y acoger las aportaciones de los 
estudiantes). Por otro lado, la estructura se centra en compren-
der las capacidades de los estudiantes, y brindarles herramientas, 
orientación y apoyo necesarios. Ambas prácticas, tanto el apoyo a 
la autonomía como la provisión de estructura, buscan desarrollar 
la motivación intrínseca en el alumnado (Ryan y Deci, 2017). La 
enseñanza basada en el control se caracteriza por prácticas domi-
nantes, como presionar al alumnado y realizar ataques personales, 
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así como prácticas exigentes, que incluyen amenazas de sanciones y 
recompensas condicionadas. Por su parte, el estilo caótico se distin-
gue por la falta de atención del profesorado hacia los estudiantes, 
junto con la ausencia de instrucciones claras sobre las tareas que 
deben realizar o sobre cómo desarrollar sus competencias (Aelter-
man et al., 2019). Según la SDT, los estilos de enseñanza basados 
en el control y el caos son predictores del desarrollo de motiva-
ción extrínseca o de amotivación (ausencia de motivación) (Ryan y 
Deci, 2017). El cuestionario Situations in School (SIS) (Aelterman 
et al., 2019) fue diseñado para evaluar los estilos de enseñanza del 
profesorado en función de los cuatro estilos propuestos por la SDT: 
apoyo a la autonomía, estructura, control y caos.

5.2. Metodología
Para la realización de este estudio cuantitativo se contó con una 
muestra representativa de docentes de la Formación Profesional 
de Grado Básico (FPGB) y de Grado Medio (FPGM) impartida en 
las Islas Baleares durante el primer semestre de 2021. El trabajo 
de campo se llevó a cabo a través de un cuestionario en línea. La 
recogida de datos se desarrolló con estricto cumplimiento de los 
principios éticos y normas de privacidad, garantizando en todo 
momento el anonimato y la protección de los datos personales 
de las personas participantes.

El cuestionario recogía información sociodemográfica del pro-
fesorado, años de experiencia profesional, información relativa 
al puesto de trabajo (familia profesional en la que se impartía la 
docencia, tipo de Formación Profesional, titularidad del centro 
y tipo de contrato), así como información referente a la forma-
ción recibida en el último año. Además, el cuestionario incluía 
información sobre los resultados académicos del alumnado en el 
último periodo de evaluación, así como la Escala de Autoeficacia 
Docente (TSES) y el cuestionario Situations in School (SIS) de 
estilos de enseñanza.

El sentimiento de autoeficacia docente se recogió mediante 
la Escala de Autoeficacia Docente (TSES) de Tschannen-Moran 
y Woolfolk Hoy (2001, 2007). Esta escala mide las creencias del 
profesorado sobre su capacidad para influir en el aprendizaje del 
alumnado mediante la realización de ciertas acciones relaciona-
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das con tres dominios de autoeficacia: eficacia en fomentar el 
compromiso del alumnado, eficacia de las estrategias docentes 
aplicadas y eficacia en la gestión del aula. La escala consta de 24 
ítems, 8 para cada una de las subescalas, con opciones de respues-
ta tipo Likert que van de 1 («Nada») a 9 («Mucho»).

Los estilos de enseñanza se recogieron mediante la escala SIS 
(Aelterman et al., 2019). Esta comprende 15 escenarios de en-
señanza diferentes que se encuentran comúnmente en las aulas 
para evaluar los estilos de enseñanza predominantes. Para cada 
escenario, se presentaron cuatro posibles enfoques y se solicitó al 
profesorado que indicara en qué medida cada enfoque describía 
sus acciones en situaciones similares. La escala está formada por 
cuatro subescalas: apoyo a la autonomía, estructura, control y 
caos, y consta de 60 ítems con respuestas tipo Likert que van del 
1 («No me describe en absoluto») al 7 («Me describe muy bien»).

El rendimiento académico se midió mediante un ítem en el 
que el profesorado indicó la calificación media de su alumnado 
en la última evaluación de una asignatura concreta a su cargo, en 
una escala de 1 a 10. 

5.3. Resultados
Los resultados presentados a continuación se han organizado en 
cinco apartados. En el primero se realiza un análisis descriptivo 
de las características sociodemográficas y laborales del profeso-
rado de FP, y en el segundo del sentimiento de autoeficacia, los 
estilos de enseñanza y el rendimiento académico del alumnado. 
En los apartados tercero y cuarto se relacionan las características 
sociolaborales del profesorado con el sentimiento de autoeficacia 
y con los estilos de enseñanza. Finalmente, en el quinto apartado 
se analiza la relación del sentimiento de autoeficacia del profeso-
rado y sus estilos de enseñanza con el rendimiento del alumnado.

5.3.1. Características del profesorado: 
aspectos sociodemográficos y laborales

Para dar respuesta a los objetivos planteados en este apartado, se 
analizaron las características sociodemográficas y laborales de 285 
docentes de diferentes centros. Se trata de una muestra represen-
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tativa del total de profesorado de FPGB y FPGM en la región, con 
un margen de confianza del 90 % y un error muestral del 5 %. De 
la muestra analizada, el 53,3 % son mujeres, el 63 % pertenece al 
ciclo de FPGM, el 74,7 % trabaja en centros de titularidad pública, 
el 52,3 % posee un contrato laboral temporal y el 58,8 % imparte 
docencia durante el primer año del curso académico. Finalmente, 
el 85,6 % del profesorado indicó haber participado en actividades 
de formación en los últimos doce meses. La distribución porcen-
tual de las variables sociolaborales se puede observar en la figura 1.

Figura 1. Distribución porcentual de las variables sociolaborales del profe-
sorado de FP

La distribución porcentual de mujeres y hombres del conjun-
to de la muestra (53,3 % de mujeres) se mantiene constante en 
ambos ciclos —básico y medio—, entre primer y segundo curso y 
entre el profesorado que ha recibido o no formación en el último 
año. No obstante, sí se observan diferencias entre mujeres y hom-
bres en relación con el tipo de contrato y la titularidad del centro. 
En el caso del tipo de contrato, las mujeres representan el 54,81 % 
del profesorado con contrato temporal, mientras que constituyen 
el 51,68 % entre quienes tienen contrato fijo. Del mismo modo, 
según la titularidad del centro, las mujeres suponen el 54,46 % 
del profesorado que trabaja en centros públicos, frente al 49,30 % 
del profesorado de centros concertados y privados.
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El profesorado imparte docencia en 17 familias profesiona-
les distintas y 36 titulaciones diferentes. Estos 36 ciclos forma-
tivos se ofertaron en 56 centros, 40 de los cuales disponían de 
oferta en FPGB y 46 en FPGM. Las familias con mayor número 
de participantes son: Administración y Gestión (50), Infor-
mática y Comunicaciones (46) y Hostelería y Turismo (39). 
Las tres familias representan en torno al 47 % del total de la 
muestra.

Los datos ofrecidos por el Ministerio de Educación, Forma-
ción Profesional y Deportes (2024) muestran que existen familias 
profesionales feminizadas y masculinizadas según el alumnado 
participante. Los datos recogidos por este estudio evidencian que 
estos resultados también se dan cuando analizamos al profeso-
rado17 (figura 2).

Algunas familias profesionales destacan por una notable ma-
yoría femenina en el profesorado, como Servicios Socioculturales 
a la Comunidad (78,95 %), Sanidad (76,19 %), Imagen Perso-
nal (84 %) y Administración y Gestión (70 %). En contraste, 
otras áreas muestran una clara predominancia masculina, como 
Transporte y Mantenimiento de Vehículos (68,42 %), Instala-
ción y Mantenimiento (87,5 %), Informática y Comunicaciones 
(76,09 %), Electricidad y Electrónica (76,47 %) y Actividades Fí-
sicas y Deportivas (66,67 %).

Por último, existen familias profesionales donde la represen-
tación de mujeres y hombres entre el profesorado es más equili-
brada, como Hostelería y Turismo (57,89 % mujeres y 42,11 % 
hombres), Comercio y Marketing (55,56 % mujeres y 44,44 % 
hombres) y Agraria (53,33 % mujeres y 46,67 % hombres).

De esta manera, podemos observar que la distribución por 
sexo del profesorado en las familias profesionales sigue una ten-
dencia similar a la del alumnado en estas mismas áreas. 

Para identificar posibles patrones o variables sociolaborales 
relevantes, se analizan a continuación las cifras relativas a la situa-
ción laboral del profesorado (figura 3). Los resultados muestran 
que una proporción significativa (63,81 %) del profesorado de 
FPGB se encuentra en situación temporal. Este fenómeno tam-
bién es notable entre el profesorado de centros públicos, donde 

17.   Cabe señalar que cinco familias profesionales han sido eliminadas de los análisis 
por familias, ya que no contaban con suficiente representación.
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la temporalidad afecta al 58,69 %. En contraste, en los centros 
concertados y privados se observa una tendencia diferente: solo 
el 33,33 % está en esta situación. 

Figura 2. Distribución porcentual de mujeres y hombres docentes por fa-
milia profesional

Figura 3. Distribución del profesorado en situación temporal para cada 
variable sociolaboral
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Al analizar la situación laboral del profesorado desglosada se-
gún las 12 familias profesionales principales (figura 4), observa-
mos que algunas de ellas muestran una notable prevalencia de 
contratos temporales, como Servicios Socioculturales a la Comu-
nidad (63,16 %), Sanidad (61,90 %), Imagen Personal (68 %), 
Instalación y Mantenimiento (66,67 %) y Agraria (60 %). En con-
traste, las familias profesionales de Actividades Físicas y Depor-
tivas (77,78 %) y Administración y Gestión (66 %) destacan por 
contar con una mayor proporción de profesorado en situación 
laboral fija.

Figura 4. Distribución del profesorado en situación temporal por familia 
profesional

Como se mencionó previamente, un total de 243 docentes, 
que representan el 85,6 % de la muestra, declararon haber parti-
cipado en actividades de formación durante los últimos doce me-
ses. En la figura 5 se observa qué tipo de formación ha realizado 
el profesorado y cuál es su valoración al respecto.

Las formaciones más frecuentes son: destrezas TIC aplicadas 
a la enseñanza (153 participantes), competencias pedagógicas 
(107 participantes) y conocimiento de las materias impartidas 
(94 participantes). Por otro lado, las formaciones menos frecuen-
tes son: enseñanza en entornos multiculturales y plurilingües (12 
participantes), gestión del centro (15 participantes) y enfoques 
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de aprendizaje individualizado (30 participantes). Todas las for-
maciones obtuvieron cerca de un 80 % de valoraciones positivas.

Figura 5. Evaluación del impacto de la formación: número de participan-
tes con valoración positiva o negativa

La experiencia profesional del profesorado es heterogénea. Tal 
y como se observa en la tabla 1, y de acuerdo con la distribu-
ción realizada en tres grupos, 26 docentes poseen 1 año de expe-
riencia o menos (9,77 %), 154 entre 2 y 15 años de experiencia 
(57,89 %), y 86 más de 16 años de experiencia (32,33 %). Estos 
datos nos permiten afirmar que más del 90 % de la muestra tiene 
un mínimo de 2 años de experiencia.

Tabla 1. Descriptores de la experiencia docente 

Variable Media Porcentaje

Experiencia docente

1 año 26 9,77

Entre 2 y 15 años 154 57,89

Más de 16 años 86 32,33
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Si analizamos la experiencia profesional del profesorado 
en relación con distintas variables sociolaborales (figura 6), 
observamos que las diferencias entre mujeres y hombres son 
mínimas, presentando ambos en torno a doce años de expe-
riencia. Además, el profesorado en FPGB acumula menos años 
de experiencia (10,13 años) en comparación con FPGM (13,04 
años). 

El tipo de contrato laboral marca una diferencia significativa: 
el profesorado con contrato temporal presenta una experiencia 
media de 6,68 años, mientras que quienes cuentan con contrato 
fijo alcanzan los 17,53 años. No se aprecian diferencias relevan-
tes entre los centros públicos y aquellos de gestión concertada 
o privada. En cuanto al curso, el profesorado de primero (11,14 
años) posee una experiencia profesional inferior a la del profe-
sorado de segundo (13,16 años). Por último, la participación 
en actividades de formación continua no parece estar asociada 
a diferencias significativas en la experiencia profesional del pro-
fesorado.

Figura 6. Experiencia media del profesorado en función de las variables 
sociolaborales estudiadas
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5.3.2. Rendimiento académico, sentimiento 
de autoeficacia y estilos de enseñanza

Los datos descriptivos del rendimiento académico, del sentimien-
to de autoeficacia (cuestionario TSES) y de los estilos de enseñan-
za (cuestionario SIS) se presentan en la tabla 2.

Tabla 2. Descriptivos del rendimiento académico y de los cuestionarios 
TSES y SIS para el total de la muestra

Variable Media Desviación estándar Mínimo Máximo

Rendimiento académico 6,09 ,92 2,77 8

TSES

Compromiso 6,99 ,88 3,63 9

Estrategias 7,17 ,83 4,13 9

Gestión 7,03 ,90 2,38 9

SIS

Apoyo a la autonomía 5,23 ,89 2,33 7

Estructura 5,69 ,73 3,07 7

Control 3,24 1,07 1,07 7

Caos 2,08 ,82 1 7

Nota: el rendimiento académico se presenta con puntuaciones que van del 1 al 10, el cuestionario 
TSES y sus dimensiones se presentan en una escala tipo Likert de 9 puntos, y el cuestionario SIS y sus 
dimensiones se presentan en una escala tipo Likert de 7 puntos.

La nota promedio reportada por el profesorado responsable a 
partir de las últimas calificaciones oficiales es de 6,09. 

El sentimiento de autoeficacia docente es elevado. En una es-
cala tipo Likert de 1 a 9, el profesorado se asigna una valoración 
promedio de 6,99 en eficacia en fomentar el compromiso del 
alumnado, un 7,17 en eficacia de las estrategias docentes aplica-
das y un 7,03 en eficacia en la gestión del aula. 

En cuanto a los estilos de enseñanza, medidos en una escala 
tipo Likert del 1 al 7, el profesorado muestra una mayor prefe-
rencia por los estilos estructurado y de apoyo a la autonomía, y 
una menor inclinación hacia los estilos controlador y caótico. 
Concretamente, el promedio de valoración es 5,69 para el estilo 
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estructurado, 5,23 para el estilo de apoyo a la autonomía, 3,24 
para el estilo controlador y 2,08 para el estilo caótico.

5.3.3. Sentimiento de autoeficacia y características 
sociodemográficas y laborales

El sentimiento de autoeficacia docente entre mujeres y hom-
bres es bastante homogéneo, con una pequeña diferencia en la 
dimensión de eficacia de las estrategias docentes aplicadas. En 
este aspecto, los hombres obtienen una puntuación media lige-
ramente superior (7,24 frente a 7,11 en las mujeres). Además, el 
sentimiento de autoeficacia docente es ligeramente mayor en el 
profesorado con una situación laboral estable y en quienes traba-
jan en centros de titularidad privada o concertada (tabla 3). 

Tabla 3. Puntuaciones medias de las dimensiones del sentimiento de auto-
eficacia docente según las variables sociolaborales

Variables Compromiso Estrategias Gestión

Sexo Mujer 7,00 7,11 6,99

Hombre 6,99 7,24 7,09

Tipo FP FPGB 6,99 7,14 7,04

FPGM 7,01 7,19 7,04

Situación laboral Temporal 6,90 7,06 6,87

Fijo 7,11 7,30 7,22

Titularidad del centro Pública 6,96 7,15 7,01

Concertada/Privada 7,13 7,23 7,12

Curso de docencia Primero 6,96 7,12 6,99

Segundo 7,06 7,24 7,09

Formación en el último 
año

Sí 7,01 7,16 7,07

No 6,93 7,22 6,86

Experiencia profesional 
docente

Menos de 1 año 6,86 6,91 6,60

De 2 a 15 años 6,95 7,14 7,03

Más de 16 años 7,22 7,36 7,30

Nota: las puntuaciones oscilaron de 1 («Nada») a 9 («Mucho»).
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La experiencia profesional también influye en la autoeficacia 
percibida: a medida que aumentan los años de docencia, se obser-
van puntuaciones más altas en todas las dimensiones evaluadas. 
Este efecto es especialmente notable en la eficacia en la gestión 
del aula, donde la puntuación pasa de 6,60 en docentes con un 
año o menos de experiencia a 7,30 en aquellos con más de 16 
años. En cuanto al tipo de Formación Profesional, el curso de 
docencia y la formación recibida, el sentimiento de autoeficacia 
se mantiene estable.

5.3.4. Estilos de enseñanza y características 
sociodemográficas y laborales

La puntuación media de los estilos de enseñanza empleados por 
el profesorado en función del sexo, el tipo de FP, la situación la-
boral, la titularidad del centro, el curso de docencia, la formación 
y los años de experiencia profesional se presenta en la tabla 4. Los 
estilos de enseñanza entre mujeres y hombres muestran diferen-
cias notables. Las mujeres obtienen puntuaciones más elevadas en 
los estilos de apoyo a la autonomía y de estructura, mientras que 
los hombres obtienen puntuaciones más elevadas en los estilos 
controladores y caóticos.

En cuanto al tipo de FP, los estilos de enseñanza son bastante 
homogéneos entre FPGB y FPGM, con la excepción del apoyo a la 
autonomía, en el que el profesorado de FPGB obtiene puntuacio-
nes ligeramente más elevadas. Respecto a la titularidad del centro, 
las puntuaciones son en general similares, aunque el profesorado 
de centros concertados o privados obtiene puntuaciones más ele-
vadas en estilos de enseñanza caóticos.

La formación continua también influye en estos estilos: el 
profesorado que participa en actividades formativas muestra 
puntuaciones ligeramente superiores en apoyo a la autonomía 
y estructura. Además, la experiencia profesional desempeña un 
papel relevante. Mientras que el apoyo a la autonomía se mantie-
ne estable entre todos los niveles de experiencia, quienes llevan 
más años en la profesión presentan puntuaciones más elevadas 
en estilos estructurados. En contraste, una menor experiencia se 
asocia con puntuaciones más elevadas en enfoques controladores 
y caóticos.



145El profesorado de Formación Profesional…

Tabla 4. Puntuaciones medias de los estilos de enseñanza según las varia-
bles sociolaborales

Variables Apoyo a la 
autonomía

Estructura Control Caos

Sexo Mujer 5,36 5,82 3,12 1,98

Hombre 5,09 5,54 3,36 2,19

Tipo FP FPGB 5,41 5,77 3,23 2,10

FPGM 5,13 5,64 3,24 2,07

Situación laboral Temporal 5,20 5,64 3,26 2,08

Fijo 5,26 5,75 3,22 2,08

Titularidad del centro Pública 5,18 5,68 3,26 2,03

Concertada/Privada 5,39 5,74 3,18 2,22

Curso de docencia Primero 5,23 5,69 3,28 2,13

Segundo 5,24 5,69 3,18 2,01

Formación en el últi-
mo año

Sí 5,25 5,72 3,25 2,08

No 5,09 5,53 3,15 2,08

Experiencia  
profesional docente

Menos de 1 5,32 5,64 3,50 2,22

De 2 a 15 a 5,23 5,66 3,20 2,08

Más de 16 5,23 5,78 3,26 2,05

Nota: las puntuaciones oscilaron entre 1 («No me describe en absoluto») y 7 («Me describe muy bien»).

Por último, en la tabla 4 podemos observar que los estilos 
de enseñanza varían poco en función de la situación laboral del 
profesorado y del curso de docencia impartido.

5.3.5. Análisis de la relación entre la autoeficacia  
y los estilos de enseñanza del profesorado  
con el rendimiento académico del alumnado

Finalmente, en este apartado de resultados, se analiza qué tipo 
de asociación existe entre diferentes variables sociolaborales y el 
rendimiento académico del alumnado de FP. Además, también se 
analiza la asociación entre el sentimiento de autoeficacia y los es-
tilos de enseñanza del profesorado con el rendimiento académico 
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del alumnado. Para lograr estos objetivos se emplearán diferentes 
pruebas estadísticas. 

Para analizar la asociación entre las variables sociolaborales del 
profesorado de FP y el rendimiento académico del alumnado, se 
realizaron contrastes de medias mediante la prueba t de Student. 
Esta prueba permite determinar si existen diferencias significativas 
entre las puntuaciones medias de dos grupos. En la tabla 5 se pue-
den observar las puntuaciones medias para cada grupo según las 
diferentes variables sociolaborales. Los análisis mediante contrastes 
de medias han permitido determinar que existen diferencias signi-
ficativas en el rendimiento académico en función del tipo de FP, la 
titularidad del centro y el curso de docencia. Así, el profesorado de 
FPGM, el profesorado de centros concertados o privados y el pro-
fesorado que imparte docencia en el segundo curso se asocian con 
un rendimiento académico más alto que el profesorado de FPGB, 
el profesorado de centros públicos y el profesorado de primer año. 

Tabla 5. Resultados de los contrastes de medias de las variables sociolabo-
rales del profesorado de FP con el rendimiento académico

Variables Rendimiento académico

M (desviación estándar)

Sexo Mujer 6,15 (,83)

Hombre 6,02 (1,01)

Tipo FP FPGB 5,78 (,85) ***

FPGM 6,28 (,92) ***

Situación laboral Temporal 6,12 (,93)

Fijo 6,06 (,92)

Titularidad del centro Pública 6,03 (,95) *

Concertada/Privada 6,27 (,83) *

Curso de docencia Primero 5,97 (,99) ***

Segundo 6,27 (,79) ***

Formación en el último año Sí 6,07 (,94)

No 6,21 (,82)

Nota: *p < 0,1, **p < 0,05, ***p < 0,01.
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Para examinar la asociación del sentimiento de autoeficacia 
y los estilos de enseñanza del profesorado con el rendimiento 
académico del alumnado, se llevó a cabo un análisis de correla-
ción (tabla 6). Los resultados señalan que existe una correlación 
significativa y positiva entre el rendimiento académico y el com-
ponente compromiso del sentimiento de autoeficacia docente, lo 
que indica que valores más altos en autoeficacia para fomentar el 
compromiso del alumnado se asocian con niveles más altos de 
rendimiento académico. 

En relación con los estilos de enseñanza (tabla 6), se observa 
una correlación significativa y negativa entre el estilo de ense-
ñanza controlador y el rendimiento académico, de manera que 
valores más altos en control se asocian con niveles más bajos de 
rendimiento. 

Tabla 6. Resultados de las correlaciones entre el rendimiento académico y 
los cuestionarios TSES y SIS

Variables Rendimiento académico

TSES

Compromiso ,192 **

Estrategias ,082

Gestión ,100

SIS

Apoyo a la autonomía ,069

Estructura −,008

Control −,163 ***

Caos −,009

Nota: *p < 0,1; **p < 0,05; ***p < 0,01.

Estos hallazgos muestran que ciertas prácticas docentes se aso-
cian con el rendimiento académico, lo que apunta a su potencial 
como variables predictoras, aunque este análisis solo identifica 
relaciones y no permite establecer causalidad.
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5.4. Discusión y conclusiones
El objetivo de este capítulo es analizar las características del profe-
sorado de FP y su relación con el rendimiento académico en Espa-
ña, en particular en una región, Baleares, con un elevado nivel de 
ATEF. Además, se relacionan las características sociolaborales del 
profesorado con el sentimiento de autoeficacia que manifiesta y 
los estilos de enseñanza que emplea, y se analiza cómo estas ca-
racterísticas y estilos se relacionan con el rendimiento académico 
del alumnado. 

El análisis del profesorado de FPGB y FPGM, a partir de la 
muestra recogida, revela que las mujeres docentes (53,3 %) repre-
sentan una ligera mayoría. Por otro lado, el 63 % de la muestra 
pertenece a FPGM, y la mayoría (85,6 %) ha realizado formación 
en los últimos doce meses. Otro aspecto relevante es que más de 
la mitad del profesorado encuestado tiene un contrato temporal 
(52,3 %), lo cual resulta especialmente preocupante, más aún 
considerando que el 74,7 % de la muestra trabaja en centros de 
titularidad pública.

Asimismo, se observa que el profesorado cuenta con una trayec-
toria profesional consolidada, con una media de aproximadamen-
te doce años de experiencia. Por su parte, las familias profesionales 
con mayor representación en la muestra son Administración y 
Gestión, Informática y Comunicaciones, y Hostelería y Turismo, 
que coinciden con las familias profesionales que registran mayor 
participación entre el alumnado de FPGB y FPGM (Ministerio de 
Educación, Formación Profesional y Deportes, 2024). 

Además, se comprueba que las familias profesionales de Servi-
cios Socioculturales a la Comunidad, Sanidad, Imagen Personal y 
Administración y Gestión cuentan con una mayoría femenina en 
su plantilla docente. En contraste, las familias Transporte y Man-
tenimiento de Vehículos, Instalación y Mantenimiento, Informá-
tica y Comunicaciones, Electricidad y Electrónica y Actividades 
Físicas y Deportivas presentan una mayoría masculina. Estas ten-
dencias se reproducen, en las mismas áreas, en la distribución por 
sexo del alumnado de FPGB y FPGM (Ministerio de Educación, 
Formación Profesional y Deportes, 2024). Esta situación pone de 
manifiesto la necesidad de adoptar medidas que fomenten una 
distribución más equilibrada del profesorado, con el objetivo de 
evitar reforzar y reproducir la segregación por sexo en las familias 
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profesionales. De este modo, se podría minimizar su impacto en 
las decisiones formativas y laborales de la juventud.

Cabe mencionar que de entre las formaciones menos realiza-
das por el profesorado de FP destacan «Enseñanza en entornos 
multiculturales y plurilingües» y «Enfoques de aprendizaje indi-
vidualizado». Es fundamental promover aquellas formaciones 
que faciliten al profesorado la conexión con el alumnado y su 
comprensión, especialmente en la FP. Esto resulta especialmente 
relevante debido a la sobrerrepresentación de la población mi-
grante en el abandono temprano de los estudios y a la tendencia 
general del alumnado de FP a presentar trayectorias educativas 
más desfavorables (Salvà-Mut et al., 2024).

El análisis de la relación entre las variables sociolaborales del 
profesorado de FP y el rendimiento académico del alumnado 
muestra varias tendencias relevantes. En primer lugar, el rendi-
miento académico es superior en la FPGM que en la FPGB. Estos 
resultados son coherentes con la literatura existente, en la que se 
ha observado que el alumnado de FPGB suele presentar un histo-
rial de bajo rendimiento académico previo a su ingreso en la FP 
(Salvà-Mut et al., 2024). En segundo lugar, se constata que el ren-
dimiento académico es inferior durante el primer curso. Este ha-
llazgo también coincide con estudios anteriores, que señalan que 
el mayor número de abandonos se produce durante este periodo 
(Salvà-Mut et al., 2024). Por último, los resultados muestran que 
el rendimiento académico es superior en los centros de titulari-
dad privada o concertada. Esta diferencia podría explicarse por 
los propios mecanismos de selección de estos centros, los cuales 
tienden a favorecer a estudiantes con un rendimiento académico 
más alto y un perfil socioeconómico más elevado.

Esta investigación ha evidenciado también que, a medida que 
aumenta la percepción de eficacia del profesorado para fomentar 
el compromiso del alumnado, se incrementa el rendimiento aca-
démico de este. Además, la percepción de autoeficacia es mayor 
entre el profesorado con una situación laboral estable y mayor 
antigüedad, entre los hombres y entre quienes trabajan en cen-
tros privados o concertados. En este sentido, resulta fundamental 
abordar las condiciones laborales del profesorado de FP, vincula-
das con su sentimiento de autoeficacia, ya que su mejora podría 
facilitar una mejor conexión con el alumnado y contribuir a la 
prevención del abandono en esta vía académica.
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En cuanto a los estilos de enseñanza, esta investigación ha 
identificado una correlación significativa y negativa entre el estilo 
controlador y el rendimiento académico del alumnado, de ma-
nera que los valores más altos en estilos controladores se asocian 
con niveles más bajos de rendimiento. Asimismo, se ha observa-
do que las mujeres docentes muestran una mayor preferencia por 
estilos basados en el apoyo a la autonomía y la estructuración del 
aprendizaje, mientras que los hombres docentes presentan una 
mayor inclinación hacia estilos más controladores y caóticos.

Estos hallazgos subrayan la necesidad de desarrollar progra-
mas de formación que fomenten estilos de enseñanza centrados 
en el alumnado, que podrían relacionarse con una mayor cone-
xión entre profesorado y alumnado, y con posibles reducciones 
en las tasas de abandono temprano. Se pone de manifiesto así la 
necesidad de promover una transformación de la práctica docente 
que esté profundamente arraigada en la realidad específica de los 
centros. Disponer de un diagnóstico fundamentado sobre los esti-
los de enseñanza y su relación con el rendimiento académico del 
alumnado permite avanzar hacia propuestas de mejora concretas. 
En esta línea, el siguiente capítulo presenta una experiencia basa-
da en la investigación-acción, concebida como vía metodológica 
para vincular análisis, participación y cambio educativo desde el 
propio contexto.
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(Universitat de les Illes Balears) 

6.1. Introducción
Tal y como se ha puesto de manifiesto en capítulos anteriores, 
uno de los problemas a los que se enfrentan las políticas públicas 
en educación y formación está relacionado con el abandono tem-
prano, en este caso del sistema de Formación Profesional (Gam-
boa y Moso, 2021; Nevala y Hawley, 2011). La figura docente 
constituye un elemento determinante, pues sus competencias y 
prácticas pedagógicas pueden incidir en la mejora del rendimien-
to del alumnado y en la reducción del riesgo de abandono tem-
prano (Cedefop, 2023; Hiim, 2022; Zhang et al., 2022). Desde la 
teoría de la autodeterminación (SDT), esta relación se explica por 
el impacto que dichas prácticas tienen sobre la mayor o menor 
motivación del alumnado (Ryan y Deci, 2017).

Se considera necesaria una reformulación continua de la For-
mación Profesional (FP) para adaptarse a los retos de la sociedad 
actual, incorporando la innovación pedagógica y la formación 
del profesorado, desde un enfoque que favorezca su integra-
ción en los programas de mejora. Las metodologías basadas en 
la investigación-acción, desarrolladas con el apoyo de personal 
investigador externo, pueden contribuir significativamente a la 
renovación profesional (Echeverría y Martínez, 2021). Además, se 
ha comprobado que esta metodología: «… estimula el desarrollo 
curricular, la innovación, la reflexión y la investigación […] me-
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jora la práctica profesional […] capacita a los profesores y forma-
dores para que sean los agentes de modernización de la FP sobre 
el terreno» (Cedefop, 2010, p. 32). 

Dando continuidad al capítulo anterior, en el que se han iden-
tificado los estilos docentes predominantes y su relación con los 
resultados académicos del alumnado, este capítulo plantea cómo 
dichos resultados pueden convertirse en punto de partida para 
impulsar procesos de mejora desde los propios centros educati-
vos. Por ello, este trabajo presenta el caso de un plan piloto, lle-
vado a cabo en dos centros de Formación Profesional de las Islas 
Baleares (España), desarrollado desde la investigación-acción y 
fundamentado en la SDT. El proceso ha generado un cambio de-
rivado del conocimiento compartido y una planificación desarro-
llada desde la participación del claustro para la mejora educativa, 
considerando las tres dimensiones de la SDT (Ryan y Deci, 2020): 
la promoción de la autonomía del alumnado, de sus competen-
cias y de su relación con los diferentes actores. Todo ello dirigido 
hacia la mejora de la motivación del alumnado.

La finalidad de este trabajo es doble: por una parte, presentar 
los resultados de una investigación-acción aplicada a la Forma-
ción Profesional a la luz de la teoría de la autodeterminación; por 
otra, sistematizar el propio proceso y el desarrollo de un modelo 
replicable en otros centros. 

6.2. Metodología
La metodología aplicada es de tipo cualitativo y se enmarca en 
una investigación-acción. Dicho método constituye una praxis 
metodológica que ayuda a integrar a las personas participantes en 
todo el proceso teórico y práctico. Es una metodología adecuada 
para la innovación docente. Sus fases se suceden en una secuencia 
de procesos encadenados (Elliott, 2025): 1) identificación de la 
idea general; 2) reconocimiento y análisis del problema identifi-
cado; 3) elaboración del plan general; 4) desarrollo de la acción, 
seguimiento y evaluación; 5) aplicación de las modificaciones.

En el caso que se describe, la operacionalización de la inves-
tigación-acción se lleva a cabo con la creación de diferentes es-
pacios de trabajo, cada uno con distintas funciones y niveles de 
integración en el proceso. Con ello, se ha pretendido implicar a 
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todo el claustro, diferenciando por rol profesional y nivel de res-
ponsabilidad, desde la gestión hasta la docencia directa (tabla 1).

Tabla 1. Grupos de trabajo, composición y funciones

Rol Miembros Función

Grupo impulsor 
(nivel I)

Equipo directivo, departamen-
to de orientación del centro, 
inspección educativa y equipo 
investigador principal (UIB).

Colaboración en el diseño de la investiga-
ción-acción, seguimiento, coordinación, 
aplicación del plan y evaluación.

Grupo de trabajo 
(nivel II)

Responsables de coordinación 
de las familias profesionales.

Diseño de la investigación-acción y del 
plan de acción, y coordinación de su im-
plementación.

Grupo informador 
e implementador
(nivel III)

Tutores y profesorado. Informar sobre las prácticas docentes y la 
realidad del aula, implementar el plan, de-
volución de los resultados.

Respecto a las técnicas de investigación, sistematización y plani-
ficación que acompañan al proceso, en sus diferentes fases, se apli-
can unas u otras según su idoneidad en cada momento y contexto:

1.	 Revisión documental: documentos del centro, bibliografía 
sobre la SDT y resultados de la aplicación de dos cuestiona-
rios previos (véase el capítulo 5) —la Escala de Autoeficacia 
Docente (Tschannen-Moran y Woolfolk Hoy, 2007) y el 
cuestionario Situations in School (SIS) sobre estilos de en-
señanza (Aelterman et al., 2019)—. Todo ello con el fin de 
trabajar con el equipo impulsor los planteamientos teóricos 
y prácticos previos desarrollados por el profesorado en su 
práctica docente.

2.	 Grupos de discusión, con el fin de conocer la realidad de las 
aulas, la descripción e interpretación de esta por parte del 
profesorado y, finalmente, recoger información para la fase 
de evaluación. En este caso participan el profesorado y el 
alumnado (el primero, tanto en la fase de diagnóstico como 
de evaluación, mientras que el segundo, solo en la de eva-
luación). Se utiliza un muestreo intencional, seleccionando 
a las personas participantes por su pertinencia y posibili-
dades de aportar información relevante. En ambos casos 
se busca la representatividad: en el caso del profesorado, 
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según sexo, edad, años de experiencia y familia profesional 
en la que ejerce la docencia; en el del alumnado, según 
sexo, edad y familia profesional en la que está matriculado.
•	 Composición de la muestra:
•	 Profesorado: 16 personas en el centro A y 40 en el centro B. 

3.	 Alumnado: 8 personas en el centro A y 16 en el centro B.
4.	 Entrevistas semiestructuradas al equipo directivo y al per-

sonal de orientación del centro. La finalidad es conocer en 
profundidad la política del centro, los programas que se de-
sarrollan y las propuestas de innovación que puedan surgir 
del proceso de investigación-acción.

5.	 Sistematización y análisis de los resultados obtenidos con 
las técnicas anteriores, y elaboración de informes ejecutivos 
para el debate, el trabajo y la planificación de la acción.

El estudio de caso se centra en las Islas Baleares (España) y se rea-
liza durante el periodo 2021-2023. El diseño de la muestra sigue una 
secuencia polietápica. En una primera fase se seleccionan dos centros 
de FPGB y FPGM, mencionados en la introducción de este bloque 2: 
Cooperativa es Liceu (centro A) y CIFP Juníper Serra (centro B). Las 
razones principales se enmarcan en los siguientes criterios: 

•	 Haber participado en un estudio previo sobre las prácticas do-
centes y el abandono de los estudios en la FP.

•	 Abarcar, entre ambos, todas las familias y especialidades de FP 
que se imparten en las Islas Baleares.

•	 Disponer de un equipo directivo que comparta la pretensión 
de desarrollar la innovación docente en la enseñanza de la 
FP y haya aceptado participar en un proceso de investigación-
acción como complemento a esa iniciativa. 

El centro A cuenta con un claustro de 35 docentes y un alum-
nado de 393 personas; el centro B, con 111 docentes y un alum-
nado de 1078 personas. 

6.3. Resultados
Los resultados se organizan en torno a cada una de las fases de la 
investigación-acción, vinculadas a la indagación y el análisis de 



159La investigación-acción como estrategia para el diseño de acciones… 

la información, la sistematización, la planificación de la acción 
y su evaluación. 

6.3.1. Fase I. Identificación de la idea general 

La idea general parte de un contexto de elevado abandono del 
alumnado y se concreta en la propuesta de desarrollar una in-
vestigación aplicada que facilite la información y el análisis de la 
situación por parte del profesorado. Esta información permitiría 
delimitar posteriormente el problema y determinar la forma de 
implementar una acción vinculada a las dimensiones que definen 
la SDT, con el fin de incidir en los factores de riesgo que puedan 
conducir al posible abandono de la formación.

6.3.2. Fase II. Reconocimiento y análisis 
del problema identificado 

Los grupos de discusión permiten obtener un discurso de la prác-
tica docente, la realidad de las aulas y del propio sistema educa-
tivo-formativo, desde la perspectiva del profesorado. Se obtiene 
así una aproximación a la forma en que describen esa realidad, 
cómo la interpretan y cómo la viven. A continuación, se presen-
tan los principales elementos clasificados según las tres dimen-
siones de la SDT, que hacen referencia a los siguientes aspectos: 
el desarrollo de la autonomía para la realización de las tareas, el 
sentimiento de competencia y el establecimiento de un vínculo 
tanto entre el profesorado y el alumnado como entre este y sus 
iguales. El análisis descriptivo se presenta clasificado en fortalezas 
y debilidades dentro de cada una de las dimensiones teóricas: 1. 
Fortalezas y potencialidades y 2. Debilidades y obstáculos para el 
aprendizaje y un aumento del rendimiento. 

6.3.2.1. La promoción de la autonomía del alumnado  
para la realización de las tareas

A) Fortalezas
La necesidad de autonomía está muy valorada por el profesorado 
de FP, puesto que, en el desarrollo de una actividad profesional, 
considera que el alumnado ha de tener estrategias propias para 
realizar una tarea y poder afrontar las dificultades que le puedan 
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surgir en su desempeño. A medida que avanzan los cursos, el 
alumnado va adquiriendo más autonomía que debe poner en 
práctica y terminar de consolidar en el periodo formativo en el 
puesto de trabajo.

La metodología de aprendizaje y evaluación por competencias, 
que poco a poco va implantándose, favorece el desarrollo de más 
autonomía en el alumnado, que además es más consciente en 
todo momento de qué es lo que debe aprender y qué se valora de 
dicho aprendizaje. El trabajo práctico facilita una simulación del 
mundo laboral real, ayuda a aplicar conocimientos y habilidades, 
además de favorecer el desarrollo de una mayor capacidad para 
trabajar de forma más independiente. 

Por otro lado, la incorporación cada vez mayor de recursos 
tecnológicos para la docencia y el aprendizaje ayuda al desarrollo 
de la autonomía: el alumnado que más utiliza estas herramientas 
es también el que presenta mayor autonomía.

También favorecen la autonomía las metodologías basadas en 
el aprendizaje por retos o el trabajo colaborativo, entre otras.

B) Debilidades
El discurso del profesorado ubica las causas de la baja autonomía 
en factores externos al centro de formación. Uno de los princi-
pales problemas que identifican en el alumnado es la falta de 
hábitos de estudio y de responsabilidad. Valoran negativamente 
el desempeño del alumnado en la realización de tareas fuera del 
aula, considerando que la gran mayoría no las lleva a cabo y de-
pende excesivamente del profesorado. También se observa una 
baja capacidad de organización y planificación, así como una 
sobreprotección por parte de las familias, lo que, para el profe-
sorado, dificulta el desarrollo de la autonomía en la búsqueda 
de alternativas para resolver problemas. Una consecuencia de 
todo ello es la frustración ante las dificultades y la proclividad 
al abandono. 

A pesar de los avances que se han ido consiguiendo, el desa-
rrollo de la autonomía en el alumnado de formación profesio-
nal presenta importantes limitaciones y desafíos. Este hecho se 
achaca a su paso por las etapas educativas anteriores, que cons-
tituyen el origen del problema, dado que no se consolidó una 
base sólida en la organización del tiempo, el trabajo por realizar 
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y la asunción de responsabilidades académicas. Esto favorece que 
buena parte de este alumnado llegue a la FP con un nivel compe-
tencial que debería haberse fortalecido anteriormente.

Otro aspecto que destaca el profesorado es la elevada depen-
dencia del alumnado. Un porcentaje significativo de estudiantes 
considera que el docente debe actuar como una guía constan-
te en el desarrollo de las tareas y muestra escasa iniciativa a la 
hora de realizar actividades sin supervisión directa. Esta falta de 
autonomía se evidencia en la poca participación en actividades 
complementarias libres, en la demora en la entrega de trabajos 
más autónomos y en la tendencia a solicitar instrucciones muy 
detalladas, en lugar de explorar soluciones propias.

6.3.2.2. Competencias del alumnado

A) Fortalezas
Un aprendizaje basado en el desarrollo de competencias profe-
sionales, personales y sociales facilita una orientación clara sobre 
los objetivos por alcanzar y también que el alumnado se vaya 
adaptando a las exigencias futuras del ámbito profesional.

La enseñanza realizada en el aula, dirigida hacia la práctica, 
favorece el desarrollo de competencias en el alumnado para la 
resolución de problemas, más allá de los aspectos teóricos que 
se puedan trabajar. Los módulos específicos y la formación en 
el centro de trabajo ayudan, en gran medida, a la adquisición de 
las competencias y habilidades que tendrán que aplicar poste-
riormente en su desempeño profesional. La vinculación con el 
contexto de la empresa facilita la aplicación de los conocimien-
tos teóricos a situaciones que surgen en el trabajo y favorece un 
aprendizaje significativo y contextualizado. 

Las metodologías docentes activas ayudan a fomentar compe-
tencias como el trabajo en equipo, la comunicación, la resolución 
de problemas y la flexibilidad para adaptarse a los cambios. 

La digitalización ayuda a que el alumnado se familiarice con 
herramientas que tendrá que utilizar en el futuro y favorece sus 
competencias y una mayor seguridad, lo que está relacionado con 
la autoeficacia percibida.

La formación dual intensiva, introducida por la reforma de la 
FP, supone un mayor protagonismo de la formación en contexto 
real de trabajo, es un elemento valorado por el profesorado, pues 
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considera que está estrechamente vinculado con una mayor ad-
quisición de competencias del alumnado, al enfrentarse de forma 
más extensiva e intensiva a situaciones reales del mundo laboral. 
La estrecha relación entre centros formativos y laborales favorece 
un aumento de la empleabilidad del alumnado.

B) Debilidades
El profesorado valora muy negativamente el nivel académico de 
buena parte del alumnado que accede a la FPGB, e incluso de par-
te del que accede a la FPGM. Comenta que el alumnado presenta 
grandes deficiencias en competencias básicas como la compren-
sión lectora, la expresión oral y escrita, y el cálculo matemático. 
También carece de habilidades digitales más allá de las que ad-
quiere con el uso de los dispositivos tecnológicos en su vida coti-
diana. El hecho de iniciar su formación con estas carencias genera 
unas dificultades que condicionan su progresión en los módulos 
técnicos y en el desempeño de ciertas tareas.

Otras debilidades derivan de la propia oferta formativa, pues 
en ocasiones es complicado dar respuesta a los cambios y exigen-
cias del sistema productivo, o se incide más en las competencias 
técnicas y quedan relegadas otras competencias también necesa-
rias para favorecer la inserción sociolaboral del alumnado. 

Otro problema está vinculado a la falta de motivación y com-
promiso de una parte del alumnado. Su actitud pasiva o de bajo 
interés acaba por multiplicar las dificultades y por impedir la 
asunción de un papel proactivo en su formación. Esta actitud 
puede generar la falta de competencias para adaptarse al entorno 
laboral.

6.3.2.3.Vínculo o relación profesorado-alumnado y entre iguales

A) Fortalezas
Se identifica una diversidad de dinámicas dirigidas a la relación 
profesorado-alumnado. En ocasiones, estas dependen del nivel 
de FP, la especialidad, incluso el tipo de asignatura y la actitud 
personal y profesional del profesorado. Se pone de manifiesto la 
importancia de buscar un equilibrio entre el vínculo profesorado-
alumnado y las exigencias específicas de la asignatura, los resulta-
dos y las dinámicas por desarrollar según el contexto. Parece ser 
que se suele establecer un vínculo más estrecho con el alumnado 
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de FPGB, debido a las características de este (el deseo de conteni-
do práctico, mayor necesidad de cercanía con el profesorado por 
las dificultades educativas vividas en etapas anteriores y la menor 
presión curricular en esta formación). 

La vinculación entre el profesorado y el alumnado depende en 
primer término de la predisposición que pueda tener cada alumna 
o alumno. Hay alumnado que demanda más ayuda o mantiene 
una actitud más cercana y esto acaba por generar un vínculo más 
fuerte entre ambos, siempre y cuando el profesorado responda 
a esa relación. La actitud del profesorado tiene incidencia en el 
grado de vínculo que se establece entre este y el alumnado. Siem-
pre será mayor cuando se desarrolla un rol menos autoritario-
directivo y más de acompañamiento y apoyo.

Las metodologías utilizadas en el aula pueden suponer una ba-
rrera o, por el contrario, favorecer la relación de vínculo y confian-
za, como en el caso del trabajo por proyectos, o en las actividades 
realizadas fuera del centro, en visitas a empresas, etc.

Se considera imprescindible el vínculo entre el propio alum-
nado como un factor de protección frente al riesgo de abandono 
o para mejorar el rendimiento, si el referente es positivo. Esto 
último ocurre en casos en que el alumnado de cursos superiores 
se muestra como un modelo del progreso que se puede alcan-
zar y se fomenta la interacción entre este y el de cursos de nivel 
inferior.

B) Debilidades
También se constatan dificultades para establecer dicha relación. 
Para una parte del profesorado, estas se dan cuando se confun-
de la cercanía con la falta de autoridad. Además, el profesorado 
considera complicado establecer cierto grado de vínculo, dadas 
las ratios existentes y el elevado número de estudiantes con pro-
blemas personales, así como la diversidad de estos.

6.3.3. Fase III. Elaboración de un plan 
general por implementar

Una vez analizada la información, el siguiente paso consiste en 
seleccionar los temas prioritarios, sobre los que se pueda llevar 
a cabo una acción desde los centros de FP. Para ello, se sigue un 
proceso de planteamiento de las tareas a partir de su ubicación 
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en las dimensiones de la SDT. Previamente, el grupo impulsor 
describe brevemente cada una de estas, a modo de guía. Poste-
riormente, recoge tanto las propuestas que han ido apareciendo 
en los grupos de discusión y en las reuniones desarrolladas por las 
personas coordinadoras de cada familia profesional, como las que 
se han generado en el propio grupo. Finalmente, se escogen aque-
llas que tengan mayores posibilidades de realizarse y se priorizan. 
A continuación, se muestran las definiciones que se elaboran para 
cada dimensión y un cuadro con los retos y propuestas de acción 
para cada una (Tablas 2-4).

Autonomía: capacidad de autorregulación dentro de parámetros 
vinculados a la consecución de objetivos compartidos e interio-
rizados. Diferentes grados de control externo o interno (cuanto 
más interno sea, mayor será la motivación). Capacidad de ser 
autónomo y realizar la tarea sin depender continuamente de una 
persona supervisora.

Tabla 2. Autonomía, retos y propuestas

Dimensión Retos a los que dar respuesta Propuesta de acción

Autonomía Falta de autonomía del alumnado y de 
herramientas para aplicarla.
Metodologías docentes mejorables.
Falta de apoyo externo para el desa-
rrollo de la responsabilidad y la auto-
nomía.
Dificultades de planificación y segui-
miento de las tareas por realizar.
Dependencia excesiva del profesorado.
La saturación y coincidencia de tareas 
reduce la iniciativa propia.

Incorporar a las tareas un encargo claro, con 
un guion estructurado que permita al alum-
nado hacer seguimiento del proceso.
Tutorías que ayuden al alumnado a organi-
zarse y planificar.
Flexibilizar los módulos y las tareas por reali-
zar. Reajustar la planificación temporal de 
las tareas a medida que el alumnado avanza 
en su ejecución.
Conocer mejor al alumnado para poder ayu-
darlo.
Implicar a las familias en el proceso para que 
apoyen la autonomía del alumnado.

Competencias del alumnado y del profesorado: reconocimiento de 
competencias por parte de los demás. Tener suficientes competen-
cias. Autoconciencia positiva de sus competencias. Análisis com-
petencial y propuestas de mejora con posibilidades de alcanzar 
las competencias necesarias.
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Tabla 3. Competencias, retos y propuestas

Dimensión Retos a los que dar respuesta Propuesta de acción

Competencias 
del alumnado

La falta de orientación que re-
cibe el alumnado en FP se suma 
a la de la información previa a 
su matriculación, muy escasa y 
genérica. No aborda lo que re-
presenta formarse profesional-
mente, su compatibilidad con 
sus aspiraciones e inquietudes 
ni su adecuación a sus compe-
tencias previas.
Falta de competencias básicas 
en conocimientos troncales de 
la ESO. 
Currículo denso y anticuado 
que reduce la adquisición de 
competencias actualizadas

Facilitar información y ampliar la 
orientación: puertas abiertas y 
charlas informativas; ampliar el 
personal de orientación y de apo-
yo, complementarla con horas de 
otro profesorado.
Revisar el currículo de los certifi-
cados de profesionalidad para in-
corporar conocimientos actuales. 
Potenciar la programación y la 
evaluación por competencias, ex-
plicárselas al alumnado y darle 
información del proceso de 
aprendizaje. 
Formar al profesorado en innova-
ción pedagógica y compartir ex-
periencias entre los equipos.
Implantar cursos cero de mate-
rias y conocimientos básicos.

Vínculo: vinculación, cohesión de grupo, sentirse integrado en un 
espacio inclusivo. Relación positiva profesorado-alumnado.

Tabla 4. Vínculo, retos y propuestas

Dimensión Retos a los que dar respuesta Propuesta de acción

Vínculo Necesidad de fomentar el vínculo para 
aumentar la autoestima y los resulta-
dos del alumnado.
Las ratios y horarios condicionan las 
posibilidades de fomentar el vínculo. 
Falta de conocimiento entre profesora-
do y alumnado de cursos o módulos 
inferiores. Falta de relación entre 
alumnado de diferentes niveles o cur-
sos y de vínculo con el centro.
Alumnado que abandona o se frustra 
por la falta de información previa a la 
matriculación en FP.

Dinámicas compartidas entre alumna-
do de diferentes niveles y cursos. In-
corporar antiguos alumnos a alguna 
actividad.
Intercambiar profesorado entre FPGB y 
FPGM. 
Actividades compartidas dirigidas a 
alumnado de diferentes cursos, etc. 
Mejorar el clima del aula, las relacio-
nes y el acompañamiento emocional.
Formar al profesorado en inteligencia 
emocional y en dinámicas de tutoría. 
Crear un protocolo de tutoría como 
guía.
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6.3.4. Fases IV y V. Desarrollo de la acción, 
seguimiento, evaluación y modificaciones

Para la presentación de este apartado se han fusionado las dos úl-
timas fases en una, con el fin de facilitar la descripción y consulta 
de su contenido unificado. 

El grupo impulsor se encarga del diseño y la implementación 
de la evaluación, y recoge datos a partir de diversas fuentes y téc-
nicas de investigación. Las fuentes se corresponden con el pro-
fesorado, el alumnado y los documentos de centro. Las técnicas 
son las siguientes: 

•	 Observación sistemática y participante: una persona técnica en 
investigación recoge datos a partir de su propia participación 
en las diferentes actividades, dirigidas al fomento de la rela-
ción entre alumnado y entre este y el profesorado; también 
participa en reuniones del profesorado y las sesiones forma-
tivas que este recibe. La finalidad es analizar principalmente 
las propuestas dirigidas al vínculo y las relaciones sociales en 
espacios abiertos y participativos, además de la participación 
del profesorado en la formación.

•	 Grupos de discusión realizados a final de curso, aplicados a 
alumnado y profesorado: la finalidad es conocer el grado de 
implementación de las propuestas planteadas y su valoración 
por los diferentes actores, así como la propuesta de nuevas 
acciones que se podrían desarrollar.

•	 Encuesta dirigida al alumnado y al profesorado: se pretende 
disponer de datos cuantitativos sobre el grado de aplicación de 
las propuestas, la percepción de cambios en las dinámicas del 
aula, la valoración de ambos actores y los resultados obtenidos.

•	 Revisión de documentos del centro: la finalidad es comprobar 
si los cambios se reflejan en los diferentes documentos orga-
nizativos y educativos del centro. 

La evaluación se plasma en una planificación temporal y, ade-
más, forma parte de un plan de evaluación en el que se conside-
ran diversos puntos (tabla 5).

De esta forma, los resultados obtenidos se organizan y pasan a 
ser analizados por el grupo impulsor. Se trata de valorar si para el 



167La investigación-acción como estrategia para el diseño de acciones… 

curso siguiente se incorporan cambios, se mantienen las acciones 
o dejan de implementarse.

Tabla 5. Planificación temporal

Objetivos  
de la evaluación

Cuestiones 
evaluativas

Indicadores Criterios de 
evaluación

Instrumentos

Aquello que se preten-
de saber de los resul-
tados de la aplicación 
de las acciones pro-
puestas.

Interrogantes que 
hacen referencia a 
aquello que se 
quiere medir.

Elementos que 
dan la medida 
para determinar el 
grado de cumpli-
miento de lo pre-
visto.

Grado de cumpli-
miento de los ob-
jetivos considera-
do satisfactorio. 

Aquello que 
se utiliza para 
recoger los 
datos.

A continuación, se presentan los resultados obtenidos en las 
principales propuestas:

6.3.4.1. Autonomía del alumnado 

Se incorporan guiones más claros y pautas que ayudan al alum-
nado en el seguimiento de las tareas. Esto propicia un clima más 
relajado, que favorece no solo el aumento de la autonomía del 
alumnado, sino también una mayor conciencia de las tareas que 
realiza, de su contenido y del conocimiento al que accede. Las 
tutorías incluyen formación destinada al alumnado para mejo-
rar su capacidad de organización y planificación, lo que también 
facilita su adaptación al nuevo enfoque dirigido a fortalecer la 
autonomía. Por otra parte, la implicación de las familias se ha 
desarrollado más en uno de los centros (centro A), en el que se 
realizan reuniones para que conozcan de cerca en qué consiste 
la formación en la que sus hijos se han matriculado y la meto-
dología docente que se aplica. Por su parte, en el otro centro, se 
ha potenciado la difusión de la información, incluso mediante 
jornadas abiertas.

6.3.4.2. Competencias 

Las competencias del profesorado mejoran en aspectos vincula-
dos con la inteligencia emocional y en la realización de tutorías 
coherentes con el acompañamiento del alumnado y con la línea 
innovadora que impulsa el equipo directivo. El diseño de un plan 
de acción tutorial mucho más completo y ambicioso, basado en 
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la recogida de datos y en el apoyo de buena parte del claustro, 
constituye otro resultado positivo en la búsqueda de eficiencia, 
eficacia y optimización de los recursos de orientación. Las sesio-
nes formativas, en las que se presentan dicho plan y las formas 
de implementación, son una iniciativa significativa para la mejora 
de los resultados.

No se transforman los currículos, pero sí se van haciendo ac-
tualizaciones más coherentes. Además, aumentan las salidas para 
visitar centros de trabajo, la interacción con agentes externos del 
mundo laboral, las jornadas informativas y otras actividades de 
comunicación e información. No se desarrollan los cursos cero 
de conocimientos básicos, aunque sí se mantienen espacios de 
interacción entre el profesorado para compartir experiencias ins-
piradoras y se profundiza en metodologías de innovación docen-
te. Respecto a la evaluación, se continúa con el desarrollo de la 
evaluación por competencias y se mejora la información dirigida 
al alumnado sobre esta. 

6.3.4.3. Vínculo y relaciones sociales

Se potencian las dinámicas participativas del alumnado, median-
te el fomento de la interacción entre distintos niveles y familias 
profesionales y la mejora en la relación entre iguales de un mis-
mo curso. Las salidas del centro, junto con otras actividades más 
lúdicas o informales, facilitan un mejor vínculo entre alumnado 
y profesorado. Además, la implementación del plan tutorial fa-
vorece también ese vínculo y un acercamiento más respetuoso en 
el plano emocional. 

6.4. Discusión y conclusiones
Los resultados obtenidos en la fase diagnóstica permiten una 
aproximación significativa a la visión del profesorado sobre la 
situación de la FP y la realidad de las aulas. Todo ello se organiza 
en torno a las tres dimensiones de la SDT, lo que proporciona una 
información clasificada y con base teórica para hacer propuestas 
centradas en los aspectos que inciden en los factores de riesgo 
educativo en la FP. Este planteamiento favorece el incremento 
de la motivación intrínseca del alumnado (Ryan y Deci, 2020).
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La investigación-acción ha facilitado la creación de equipos 
de trabajo y la formación del profesorado en una metodología 
propia que permite cierta independencia a la hora de investigar 
la realidad de un centro y favorece la implicación del profesora-
do en la aplicación de las medidas consensuadas (Elliott, 2025). 
Estas medidas se derivan de la información sistematizada y ana-
lizada que, a modo de evidencias, permite justificar las acciones 
propuestas a partir de una visión compartida y acorde con las 
posibilidades reales de su implementación.

La participación del claustro en diferentes fases del proceso y 
la creación de una estructura de comunicación y de seguimiento 
de las acciones por desarrollar favorecen un aumento en la im-
plicación del profesorado. Esto ha permitido responder al reto 
de ofrecer al profesorado una orientación basada en la práctica, 
que lo ayude a incorporar el proceso de cambio que precisa la FP. 
Para ello se aplican procesos de participación similares al de la 
investigación-acción, que aumentan su implicación y adaptabili-
dad a la innovación educativa (Cedefop, 2022).

El problema principal para incorporar las propuestas de acción 
se deriva de la falta de consenso entre el profesorado, que se divide 
en dos grupos: uno partidario de la innovación y la mejora conti-
nua adaptada a las nuevas necesidades del alumnado, y otro que 
adopta una posición de inmovilidad frente a los cambios propues-
tos. A pesar de ello, el resultado es satisfactorio, pues genera cam-
bios en la parte del claustro favorable al avance y sirve de apoyo al 
departamento de orientación del centro, que ve en esta metodolo-
gía participativa una oportunidad para optimizar sus acciones con 
el profesorado. Además, permite conocer y compartir la realidad 
del alumnado, las prácticas docentes que funcionan y aquellas con 
escasos resultados, así como mejorar el vínculo entre ambos actores 
y las relaciones del alumnado con sus iguales. La cuestión que se 
plantea es si las barreras y dificultades acabarán por restar influen-
cia a las mejoras e impedir unos resultados que dependen de la 
actitud y la capacidad del profesorado para liderar las acciones que 
reduzcan el riesgo de abandono (Zhang et al., 2022).

En cuanto a las estructuras de trabajo, el grupo impulsor fun-
ciona como un equipo estable, con experiencia en la metodolo-
gía. Además, el equipo directivo sale reforzado al contar con la 
participación de las personas coordinadoras de cada familia pro-
fesional, lo que facilita un trabajo de colaboración en un espacio 
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de debate y reflexión que ayuda a integrar medidas de transfor-
mación en los centros. 

En conclusión, la investigación-acción, con el soporte teórico 
de la SDT, ha demostrado ser una metodología adecuada para 
analizar el contexto de un centro de FP, movilizar al claustro en 
el debate sobre ese análisis y plantear propuestas de acción, con 
objetivos centrados en aspectos respaldados por la evidencia cien-
tífica, aportada tanto por el profesorado como por el alumnado. 

Sobre la base de los hallazgos teóricos y empíricos recogidos, 
el siguiente capítulo desarrolla estrategias pedagógicas concretas, 
orientadas a fortalecer la motivación y la permanencia del alum-
nado en la formación profesional, estructuradas a partir de las 
tres dimensiones clave que configuran la teoría de la autodeter-
minación: la autonomía, la competencia y el vínculo que pueda 
establecerse entre profesorado y alumnado, y entre este último y 
sus iguales.
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7.1. Introducción
El presente capítulo se nutre de los hallazgos obtenidos en las dos 
primeras fases del proyecto, y se sitúa en continuidad directa con 
los capítulos anteriores, que han permitido comprender tanto los 
estilos docentes predominantes como los procesos de cambio que 
pueden desplegarse en los centros a través de metodologías parti-
cipativas. En él se propone un paso más: traducir ese conocimiento 
en orientaciones pedagógicas concretas dirigidas a la prevención 
del abandono escolar en FP, a partir del análisis y la sistematiza-
ción de las evidencias recogidas en la fase de intervención. Así, 
se estructura en torno al marco teórico de la teoría de la autode-
terminación (Self-Determination Theory, SDT) (Deci y Ryan, 2000; 
Ryan y Deci, 2017), que ha guiado todo el proceso investigador 
y que permite ordenar las estrategias presentadas en función de 
tres necesidades psicológicas básicas del alumnado —autonomía, 
competencia y vínculo—. Esta estructura no solo facilita una lectu-
ra comprensiva del sentido pedagógico de las acciones recogidas, 
sino que también permite situarlas en el eje central de este capítu-
lo: la mejora de la motivación del alumnado como palanca para 
reforzar la permanencia en el sistema educativo.

La doble perspectiva sobre la que se sustenta este capítulo —em-
pírica, por la recogida de datos de las fases 1 y 2 del proyecto, y 
conceptual, por la revisión de la literatura— permite profundizar 
en la comprensión de cómo el profesorado puede incidir en la 
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mejora de la motivación y la continuidad del alumnado a través de 
prácticas docentes ajustadas a sus necesidades psicológicas básicas. 

Previo al desarrollo de las orientaciones y estrategias docentes, 
resulta relevante situar el abandono escolar en la FP y su relación 
con el rendimiento académico dentro de un marco más amplio de 
comprensión. Diversos estudios recientes y especializados (Cer-
dà-Navarro et al., 2017; López-Pernas et al., 2022; Rahona-López, 
2012) avanzan hacia este enfoque, subrayando la necesidad de 
analizar no solo cómo lograr que el alumnado permanezca en el 
sistema educativo hasta completar su titulación e insertarse en el 
mercado laboral, sino también cómo mejorar de forma significati-
va su rendimiento académico durante la formación (Böhn y Deuts-
cher, 2022; Cedefop, 2016; Patzina y Wydra-Somaggio, 2020).

En efecto, en el ámbito de la FP, el rendimiento académico 
se considera un indicador clave de la calidad en la adquisición y 
el desarrollo de competencias profesionales, esenciales para una 
integración exitosa en el mercado laboral. En un contexto tan 
cambiante como el actual, en el que las demandas sociales son 
cada vez más diversas, estas competencias profesionales serán 
esenciales para afrontar, con ciertas garantías de éxito, los retos 
actuales y futuros del mercado laboral. 

En este contexto, como ya se ha apuntado al inicio de esta se-
gunda parte, la SDT proporciona un marco conceptual para com-
prender la motivación del alumnado y garantizar su desarrollo 
integral, mediante el fomento del bienestar y de la motivación 
autónoma a través de la satisfacción de tres dimensiones básicas: 
1) la autonomía del alumnado en el desarrollo de sus propias 
acciones y elecciones; 2) su sentimiento de competencia, y 3) la 
importancia de los vínculos para sentirse conectado y apoyado 
(Bureau et al., 2022; Ryan y Deci, 2020). Serán estas tres dimen-
siones las que articularán el capítulo y sobre las que se concretarán 
las estrategias docentes clave para la prevención del abandono.

La elección de la SDT como marco estructurante de las pro-
puestas que aquí se presentan responde tanto a su solidez teórica 
como a su capacidad explicativa y transformadora en contextos 
educativos diversos. Esta teoría ha demostrado ser especialmente 
útil para comprender los mecanismos que subyacen a la implica-
ción del alumnado en su proceso formativo y, en consecuencia, 
para orientar prácticas docentes más ajustadas a sus necesidades 
reales. En el caso particular de la FP, caracterizada por una gran 
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heterogeneidad del alumnado y por trayectorias educativas fre-
cuentemente marcadas por el desajuste o la desvinculación, la 
SDT permite construir un enfoque pedagógico que, lejos de cen-
trarse exclusivamente en la transmisión de contenidos o com-
petencias técnicas, sitúe al alumnado en el centro del proceso, 
reconociéndolo como agente activo, capaz y digno de formar par-
te de una comunidad de aprendizaje significativa. 

Desde esta perspectiva, las estrategias que se detallan en este 
capítulo no son meras recomendaciones metodológicas que emer-
gen de forma abstracta o teórica, sino que constituyen orienta-
ciones fundamentadas empíricamente y acordes con un modelo 
conceptual que ha mostrado su eficacia para promover trayecto-
rias educativas más sostenidas, motivadas y exitosas. Se trata de 
orientaciones y propuestas que constituyen el resultado directo 
del análisis empírico —realizado en la fase cuantitativa— de los 
estilos docentes, los niveles de autoeficacia y su relación con el 
rendimiento académico del alumnado y del proceso colaborativo 
desarrollado en la fase de intervención del proyecto, descrita en el 
capítulo anterior. A través de la interpretación de los datos recogi-
dos y de una estrategia metodológica basada en la investigación-
acción, con la participación activa de equipos docentes, equipos 
directivos y agentes educativos externos, se generaron espacios de 
diagnóstico compartido, reflexión crítica y diseño de acciones. 
Este proceso permitió recoger de manera sistemática y rigurosa las 
voces del profesorado y del alumnado de FP, identificar los retos 
cotidianos a los que se enfrentan en sus contextos y coconstruir 
respuestas pedagógicas situadas, en consonancia con las dimensio-
nes clave de la SDT. Por tanto, las estrategias aquí presentadas no 
solo están respaldadas por datos científicos, sino que también han 
sido validadas sobre el terreno, lo que refuerza su aplicabilidad y 
relevancia para mejorar la permanencia en la FP.

7.2. Autonomía: la necesidad de sentirse 
protagonista de las propias acciones y elecciones
Desde la perspectiva de la SDT, la autonomía es un factor clave 
en la motivación dentro del contexto educativo y desempeña un 
papel esencial para favorecer un aprendizaje significativo. Deci 
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y Ryan (2000) la definen como «el origen o la fuente percibida 
de la propia conducta» (p. 8). Se trata de un concepto que se 
confunde a menudo con el de independencia, pero la visión de 
la SDT considera que no existe un antagonismo necesario entre 
autonomía y dependencia (Decharms y Carpenter,1968; Deci y 
Ryan 1985; Ryan y Connell, 1989).

Así, la autonomía implica que el alumnado perciba sus acciones 
y decisiones formativas como propias, coherentes con sus intereses 
personales, valores internos, necesidades y objetivos profesiona-
les; que actúe con un sentido de elección personal, autenticidad 
e interiorización de su propio proceso de aprendizaje y desarro-
llo profesional. Para ello, el profesorado debería adoptar estilos 
docentes caracterizados por el fomento de esta autonomía. Así lo 
muestran los resultados cuantitativos obtenidos en este estudio: 
la mayoría del profesorado se sitúa en un estilo docente de apoyo 
a la autonomía (M = 5,23; DT = 0,89, en una escala de 1 a 7), de 
manera combinada con un estilo docente estructurado (M = 5,69), 
en el que predominan las propuestas educativas guiadas, aunque 
no necesariamente centradas en la elección activa del alumnado. 

Cuando el alumnado experimenta autonomía en el ámbito 
educativo, su motivación intrínseca se fortalece significativamen-
te. Los estudios de Fisher (1978) y Ryan (1982) mostraron, en 
este sentido, que los sentimientos de competencia no aumenta-
ban la motivación intrínseca a menos que fueran acompañados 
de un sentimiento de autonomía. De ahí la importancia de los 
apoyos educativos que integran autonomía y competencia de ma-
nera relacional (Dickinson, 1995; Griffin, 2016; Kusurkar et al., 
2011; Núñez y León, 2016). Los datos recogidos en la primera 
fase son positivos en este sentido, ya que los estilos de enseñanza 
definidos como controladores (M = 3,24) y caóticos (M = 2,08), 
que han demostrado tener un impacto negativo en el rendimiento 
académico, siguen presentes en algunas aulas, aunque su inciden-
cia es residual.

Los datos apuntan a oportunidades de mejora en la formación 
docente que faciliten la autorregulación del aprendizaje y el pro-
tagonismo del alumnado, y fortalezcan su motivación intrínseca, 
a fin de: 

•	 Facilitar la interiorización. Cuando el alumnado siente auto-
nomía en sus procesos de aprendizaje, es más fácil que in-
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teriorice los objetivos educativos y llegue así a considerarlos 
significativos y relevantes.

•	 Aumentar la implicación y el compromiso. Las prácticas edu-
cativas que fomentan la autonomía potencian la implicación 
activa del alumnado al generar un mayor sentido de respon-
sabilidad sobre el propio proceso de aprendizaje, lo que se 
traduce en una participación activa, así como en persistencia y 
esfuerzo para alcanzar los objetivos.

•	 Fortalecer la percepción de competencia profesional. La auto-
nomía en la toma de decisiones permite que el alumnado elija 
propuestas educativas acordes con sus intereses y capacidades, 
lo que refuerza su sentimiento de autoeficacia y su motivación.

•	 Favorecer el bienestar. Al actuar con autonomía, el alumnado 
experimenta más satisfacción personal y mejor bienestar emo-
cional, lo que sostiene su motivación y facilita un aprendizaje 
más significativo. Esta autonomía puede reducir la ansiedad y 
el estrés generados por la presión externa.

¿Cómo se traslada esta necesidad de autonomía a la práctica 
docente? Como se ha mostrado en el capítulo anterior, el profe-
sorado sostiene que el alumnado de FP no cuenta con los niveles 
adecuados de autonomía y que incluso manifiesta una dependen-
cia excesiva respecto al profesorado. 

En el ámbito de la FP, esta afirmación es frecuente; se suele ob-
servar que el profesorado mantiene expectativas limitadas respecto 
a la capacidad autónoma del alumnado. Esta percepción condi-
ciona negativamente el desarrollo del sentimiento de competencia 
del alumnado, reduce su autoconfianza y limita las oportunidades 
las oportunidades de elección y de toma de decisiones que el pro-
fesorado ofrece en sus propuestas educativas. Según la teoría de la 
autodeterminación, cuando el alumnado percibe bajas expectativas 
por parte del profesorado, disminuye su motivación intrínseca, lo 
que afecta negativamente tanto al rendimiento académico como al 
desarrollo de habilidades profesionales esenciales. 

En este sentido, los estilos docentes de apoyo a la autonomía 
serán los más viables (de hecho, el estilo controlador correlacio-
na negativamente con el rendimiento académico del alumnado, 
como hemos visto en el capítulo 5). Ofrecer explicaciones claras, 
instrucciones pautadas y guías de apoyo fomentará un entorno 
de aprendizaje basado en la autonomía del alumnado y potencia-
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rá, además, el compromiso educativo. Así lo han experimentado 
los centros participantes en el plan piloto, que aseguran que el 
alumnado va adquiriendo autonomía a lo largo del curso y que 
la monitorización intensiva es cada vez menos necesaria.

En este contexto, es fundamental que el profesorado tome con-
ciencia de la necesidad de promover prácticas docentes con altas 
expectativas sobre la autonomía del alumnado, lo que potenciará 
su sentimiento de competencia y motivará un aprendizaje más pro-
fundo, significativo y autónomo (Deci y Ryan, 2000; Ryan y Deci, 
2017). Será esencial ofrecer oportunidades para elegir tareas y pro-
yectos relacionados directamente con su futuro ámbito laboral, así 
como con sus intereses y competencias personales y profesionales. 

Otro de los aspectos clave para el trabajo de la autonomía del 
alumnado es la necesidad de incorporar el error como fuente de 
aprendizaje. Para ello existen dos herramientas clave que, ade-
más, potenciarán en el alumnado procesos de autorregulación y, 
por lo tanto, de autonomía. Estas herramientas son las bases de 
orientación y las rúbricas.

La base de orientación, según Sanmartí (2020), es un instru-
mento que recoge de manera gráfica y ordenada las acciones por 
realizar, y cuya finalidad consiste en promover que los estudian-
tes anticipen y planifiquen las operaciones que deben llevar a 
cabo para resolver con éxito diferentes tipos de tareas académicas. 
Además, proporciona una lista de comprobación para detectar y 
abordar posibles errores de proceso y resultados. Este concepto 
se fundamenta en la idea de que el alumnado, al contar con una 
guía estructurada, puede desarrollar una mayor autonomía en su 
aprendizaje, ya que le permite anticipar y planificar las acciones 
necesarias para abordar y resolver tareas complejas. La base de 
orientación actúa como un andamio que facilita la autorregula-
ción y la metacognición, elementos esenciales para un aprendiza-
je significativo y profundo. La aplicación de bases de orientación 
en la FP permite al alumnado enfrentarse a situaciones prácticas 
y reales del entorno laboral. Estas guías lo ayudan a planificar 
sus acciones, tomar decisiones informadas y reflexionar sobre sus 
procesos de aprendizaje, lo que contribuye a una formación más 
integral y adaptada a las exigencias del mercado laboral.

Por otro lado, las rúbricas son instrumentos de evaluación que 
describen criterios específicos y niveles de desempeño esperados 
para una tarea, lo que permite una evaluación progresiva y com-
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petencial. Según Sanmartí (2020), las rúbricas no solo permiten 
reconocer los resultados, sino también los procesos de aprendiza-
je, facilitando una evaluación formativa y formadora que va más 
allá de la simple calificación. Esta herramienta ayuda al alumnado 
a anticipar y planificar sus acciones, lo que promueve su auto-
nomía y le permite, además, conocer en qué punto se encuentra 
y qué necesita para mejorar, aspectos clave en los procesos de 
autorregulación. En el contexto de la FP, las rúbricas son espe-
cialmente útiles para evaluar competencias prácticas y técnicas, 
pues facilitan una retroalimentación constructiva, acorde con los 
estándares del sector profesional (Su y Reeve, 2011).

Ambos centros cuentan con rúbricas de evaluación compe-
tenciales que son usadas de manera coordinada por parte del 
profesorado; aunque estas están en constante revisión y mejora, 
el alumnado confirmó su funcionalidad. Los centros se plantea-
ron seguir mejorando en los procesos de apropiación de estos 
instrumentos para que funcionasen como verdaderas fuentes de 
aprendizaje y autorregulación y no como artefactos externos de 
evaluación finalista.

Finalmente, cabe destacar la necesidad de que el profesorado 
adopte un enfoque pedagógico que fomente la participación activa 
del alumnado como medio para promover también su autonomía. 
Los datos recogidos en el proceso de investigación-acción llevado a 
cabo en los centros mostraron que, cuando se implementan estra-
tegias participativas, el alumnado no solo mejora su capacidad de 
autonomía, sino que también experimenta una mayor conciencia 
del contenido que aprende y del sentido de las tareas realizadas. 

Es fundamental que los centros de FP y el profesorado valoren 
la autonomía como una competencia transversal que va más allá 
de los contenidos disciplinares; es necesario considerarla como 
un contenido esencial para trabajar en el día a día del aula, por 
su valor en los procesos de éxito académico y profesional. Diseñar 
itinerarios formativos flexibles, proponer prácticas en entornos 
laborales reales e implicar a las empresas en el proceso educativo 
son acciones que refuerzan el vínculo del alumnado con su futuro 
profesional. Este planteamiento integral crea escenarios donde 
los estudiantes pueden responsabilizarse de sus aprendizajes y 
desarrollar la autonomía de manera sostenible, lo que favorece 
tanto su formación académica como su inserción sociolaboral. 
En definitiva, la autonomía en la FP se configura como un pilar 
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esencial para el desarrollo de profesionales competentes, reflexi-
vos y comprometidos con su propia evolución y la de la sociedad.

En resumen, estrategias docentes para fomentar la autonomía:

•	 Ofrecer opciones: plantear propuestas de aula o centro que 
permitan la toma de decisiones. Por ejemplo, ofrecer alterna-
tivas en las temáticas de los proyectos, dar a elegir el formato 
de presentación de las tareas o proponer diferentes actividades 
que el alumnado pueda adaptar.

•	 Utilizar metodologías activas de enseñanza-aprendizaje: in-
corporar estrategias metodológicas como el aprendizaje basa-
do en proyectos o retos, el aprendizaje servicio o propuestas 
menos amplias como las simulaciones vinculadas al ámbito 
profesional del alumnado.

•	 Ajustar el apoyo: acompañar las propuestas educativas de ins-
trucciones claras y ajustarlas de manera progresiva según avanza 
el proceso de autonomía del alumnado. Las bases de orienta-
ción y las rúbricas son herramientas útiles en este sentido. La fle-
xibilización de los módulos o la planificación temporal flexible 
de las tareas también puede ser una estrategia funcional.

•	 Ayudar al alumnado a apropiarse de los objetivos y resulta-
dos de aprendizaje y de su futura aplicación profesional para 
garantizar una mayor implicación en el proceso. Resulta es-
pecialmente útil conectar las propuestas con los objetivos de 
aprendizaje y con su futura aplicación profesional.

•	 Cuidar el clima del aula y del centro: evitar el control excesivo 
y proyectar altas expectativas sobre el alumnado. Favorecer los 
procesos participativos e incorporar el error como fuente de 
aprendizaje. Para ello pueden emplearse la autoevaluación o 
la coevaluación a partir de tutorías individualizadas o planes 
de mejora individuales. 

7.3. Competencia: la necesidad 
de sentirse eficaz y capaz
La competencia es una de las tres necesidades psicológicas bá-
sicas identificadas por la SDT (Ryan y Deci, 2017; 2020). Esta 
necesidad se refiere a la propia concepción de autoeficacia de las 
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personas, es decir, al sentimiento de que se pueden afrontar con 
éxito desafíos, tareas y situaciones (Harter, 1978; White, 1959). 
No se trata solo de lograr un resultado, sino de experimentar 
una mejora progresiva en el dominio de habilidades, destrezas 
y saberes que favorezcan el desarrollo competencial personal y 
profesional (Orbegoso, 2016). La competencia está directamente 
relacionada con la percepción de dominio y con la confianza para 
enfrentarse a situaciones nuevas, especialmente en entornos prác-
ticos y profesionales como los de la FP, con conciencia de que se 
poseen las habilidades indispensables para ello (Huertas, 2001; 
Reeve, 2009). Será esta conciencia del propio proceso de desarro-
llo competencial la que promoverá el aprendizaje autorregulado, 
indispensable para la motivación y la continuidad en los estudios. 

Por ello es necesario señalar que el factor competencial es 
igualmente importante en el colectivo docente, como hemos visto 
en el capítulo 5, los datos recogidos señalan que el profesorado 
declara un nivel alto de autoeficacia en compromiso (M = 6,99), 
estrategias docentes (M = 7,17) y gestión del aula (M = 7,03), en 
una escala de 1 a 9. Esta elevada percepción del propio desem-
peño puede ser interpretada como una fortaleza para impulsar 
prácticas docentes orientadas al refuerzo de la competencia del 
alumnado.

Además, los resultados muestran una relación positiva entre 
la autoeficacia en el fomento del compromiso del alumnado y su 
rendimiento académico (r = 0,192; p < 0,05), lo cual subraya la 
relevancia de trabajar esta dimensión como estrategia de mejora 
de los aprendizajes. 

En cuanto al alumnado, y especialmente en la FP, la percep-
ción de competencia es fundamental para el desarrollo de la mo-
tivación intrínseca, como muestra el capítulo anterior. Desde la 
perspectiva de la SDT, el alumnado necesita experimentar que sus 
esfuerzos generan resultados valiosos y que su desempeño mejora 
con la práctica. Esta percepción de eficacia favorece la motivación 
intrínseca, es decir, el deseo de aprender por interés propio o por 
el placer de superarse (Mouratidis y Michou, 2011; Vansteenkiste 
et al., 2009). 

Por el contrario, cuando el alumnado se enfrenta a tareas de-
masiado difíciles o para las cuales aún no está preparado, recibe 
retroalimentación negativa o insuficiente o no comprende qué se 
espera de él, su sentimiento de competencia disminuye, lo que 



182 Prevenir el abandono de los estudios en la Formación Profesional: problemática, políticas y estrategias

puede derivar en desmotivación, frustración y abandono (Cano 
et al., 2024).

En este contexto, el papel del profesorado de FP es fundamen-
tal para crear condiciones pedagógicas que fortalezcan la percep-
ción de competencia del alumnado. Según Sanmartí (2020), una 
forma clave de lograrlo es ofrecer retroalimentación clara, concre-
ta, centrada en los procesos de mejora más que en los errores o 
carencias. Tal como señalan Núñez y León (2016), el apoyo a la 
competencia debe equilibrar el desafío y la accesibilidad, propor-
cionando tareas suficientemente exigentes pero viables.

En la FP, donde el alumnado utiliza conocimientos en contex-
tos reales o simulados, la necesidad de sentirse competente está 
directamente conectada con el desarrollo de la identidad profe-
sional. Por ello, diseñar experiencias formativas que conecten con 
situaciones auténticas, con herramientas de evaluación formativa 
y con un acompañamiento que ponga el foco en el potencial del 
estudiante es clave para evitar el abandono y fortalecer la conti-
nuidad formativa.

¿Cómo puede trabajarse el sentimiento de competencia desde 
la práctica docente en la FP? Algunas de las estrategias relacio-
nadas serían: el diseño de actividades con diferentes niveles de 
desafío, el uso de rúbricas y bases de orientación o la conexión de 
los aprendizajes con contextos reales y profesionales. 

En este sentido, el desarrollo del sentimiento de competencia 
se vincula estrechamente con enfoques pedagógicos que integran 
de manera coherente saberes, habilidades y actitudes, lo que per-
mite que el alumnado se perciba capaz de afrontar con éxito situa-
ciones formativas y profesionales diversas. Por ello, cabe destacar 
el aprendizaje y la evaluación por competencias. El aprendiza-
je por competencias ha cobrado relevancia en los últimos años 
como un modelo pedagógico que responde a las exigencias actua-
les tanto del mercado laboral como de la sociedad. Este enfoque 
resulta particularmente pertinente en el contexto de la FP, por 
su planteamiento formativo basado en conocimientos teóricos, 
habilidades prácticas y actitudes profesionales que permiten al 
alumnado adaptarse de manera efectiva a entornos de trabajo 
reales (Gonczi, 1999; Malik et al., 2022: Mulder, 2017). Desde 
este punto de vista, el modelo por competencias enfatiza una for-
mación integral que contempla tres dimensiones: saber (conoci-
mientos teóricos), saber hacer (habilidades prácticas) y saber ser 
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(valores y actitudes). Este planteamiento resulta especialmente 
pertinente en la FP, al promover competencias que trascienden el 
ámbito estrictamente académico.

Uno de los pilares del aprendizaje por competencias en la FP 
es el cambio en el rol tanto del alumnado como del profesorado. 
El alumnado asume un papel más activo y autorregulado en su 
proceso de aprendizaje, mientras que el profesorado asume un rol 
de facilitador o guía. Para ello, se recurre con mayor frecuencia 
a metodologías activas (aprendizaje basado en proyectos o por 
retos, análisis de casos reales o simulaciones) que conectan los 
contenidos teóricos con escenarios profesionales. 

Desde la perspectiva socioconstructivista (Vygotsky, 1978), el 
aprendizaje se construye en interacción con los demás y con el 
entorno. En la FP se pueden generar situaciones de aprendizaje 
colaborativo, como trabajos en equipo, proyectos, aprendizaje 
por retos o creación de prototipos, de forma que cada estudiante 
aporte sus conocimientos y habilidades mientras desarrolla su 
capacidad de organización y planificación individual. La incorpo-
ración de metodologías activas en el aula permite al alumnado re-
gular su propio ritmo de estudio, experimentar y volver sobre los 
contenidos según sus necesidades. Estudios recientes (Bochkareva 
et al., 2020; Li et al., 2024; Yin, 2020) han mostrado que, cuando 
el alumnado percibe un alto grado de control sobre su proceso 
formativo, aumenta su nivel de autoeficacia y persistencia ante la 
complejidad de las tareas.

Otra de las estrategias esenciales para el desarrollo de las com-
petencias del alumnado es la tutoría individualizada en su sentido 
amplio. Se trata de incorporar al proceso de enseñanza-aprendiza-
je el seguimiento y el acompañamiento continuos para hacer un 
seguimiento del alumnado a lo largo del curso; este asesoramien-
to puede materializarse en planes de mejora individualizados, en 
portafolios o carpetas de aprendizaje, en los que el alumnado es 
guiado por el docente para establecer objetivos concretos y rea-
listas que potencien la autorregulación de su aprendizaje, poner 
de manifiesto los progresos y proponer las actuaciones necesarias 
para continuar el proceso de aprendizaje y desarrollo. Este acom-
pañamiento permite detectar dificultades de manera temprana, 
ofrecer orientaciones concretas y reforzar los avances. Además, el 
hecho de sentirse acompañado genera una percepción de apoyo 
que incide directamente en la motivación, en el rendimiento aca-
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démico y en la continuidad en los estudios, especialmente en el 
alumnado con trayectorias educativas complicadas.

En esta individualización concurren algunas estrategias rela-
cionadas:

a)	 La visión positiva del error como fuente de aprendizaje y 
mejora que posibilita al alumnado la interpretación de los 
obstáculos como desafíos superables y no como dificulta-
des que pueden provocar procesos de abandono. Se trata 
de crear espacios seguros donde equivocarse sea no solo 
aceptable sino parte del conflicto cognitivo que implica 
aprender (Dyre et al., 2017; Metcalfe, 2017). 

b)	La evaluación basada en competencias, en la que se mide el 
desarrollo integral del alumnado y se promueve el desarro-
llo académico y profesional en el marco de una formación 
más coherente con las demandas del mercado laboral y de la 
sociedad actual. Esto implica diseñar instrumentos (rúbricas, 
portafolios…) que permitan medir el saber, el saber hacer y 
el saber ser del alumnado en un proceso participativo que 
facilite la autoevaluación y la autorregulación del aprendizaje 
(González y Wagenaar, 2014; Nieto Ortiz et al., 2022).

c)	 La retroalimentación formativa y formadora. Más allá de 
una evaluación genérica, una retroalimentación formativa, 
concreta, adaptada a las necesidades del alumnado y que 
le permita comprender en qué punto se encuentra, cómo y 
hacia dónde avanzar será una herramienta clave para desa-
rrollar la capacidad del alumnado para la autorregulación 
y el compromiso con el aprendizaje competencial (Cano et 
al., 2024; Shute, 2007). 

d)	El papel de la identidad profesional en la percepción de 
competencia. Sentirse parte de un oficio, reconocerse en 
una práctica concreta y proyectarse en una trayectoria la-
boral contribuye a reforzar la motivación, la autoconfianza 
y la persistencia en los estudios (Billett, 2011). Esta iden-
tidad profesional se construye no solo desde el aula, sino 
también a través de experiencias colaborativas con empre-
sas. La colaboración entre centros educativos y entornos 
profesionales permite al alumnado aplicar conocimientos 
en contextos reales, recibir retroalimentación del mundo 
laboral y visualizar el valor social de sus aprendizajes, lo 
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que refuerza su sentimiento de eficacia y pertinencia. Estu-
dios recientes han evidenciado que la implicación del sector 
productivo en la formación profesional, en los procesos de 
prácticas, mejora tanto el compromiso del alumnado como 
su desempeño competencial (Chankseliani et al., 2020). 

En definitiva, fomentar la percepción de competencia en el 
alumnado de FP no solo es una condición para mejorar la motiva-
ción y el rendimiento académico, sino también una vía para for-
talecer su desarrollo personal y profesional. Diseñar entornos de 
aprendizaje que reconozcan el esfuerzo, ofrezcan desafíos viables, 
permitan el error como oportunidad y conecten con el mundo 
laboral, constituye una de las claves para promover trayectorias 
educativas sostenidas. La competencia, entendida como experien-
cia de eficacia y crecimiento, se convierte así en un factor protec-
tor frente al abandono y un motor fundamental para garantizar 
el éxito académico y la inserción laboral.

En resumen, estrategias docentes para fomentar el sentimiento 
de competencia:

•	 Evaluación basada en competencias. Valorar el saber, saber ha-
cer y saber ser del alumnado mediante instrumentos diversos 
(rúbricas, portafolios, observaciones, simulaciones). Facilita 
una evaluación formativa coherente con el mundo profesional.

•	 Ofrecer retroalimentación formativa y personalizada. Acom-
pañar los procesos con retroalimentación clara, específica y 
orientada a la mejora. Esto refuerza logros, identifica oportu-
nidades de avance y fortalece la motivación intrínseca.

•	 Trabajar desde la visión positiva del error: Normalizar el error 
como parte del proceso de aprendizaje y crecimiento. Permitir 
al alumnado revisar, reformular y aprender de sus intentos sin 
miedo al juicio.

•	 Acompañamiento tutorial y seguimiento continuo. Monito-
rear el avance del alumnado a lo largo del curso mediante 
tutorías y orientaciones ajustadas. La detección temprana de 
dificultades y el apoyo constante previenen la desconexión y 
el abandono.

•	 Metodologías activas vinculadas a contextos reales. Desarrollar 
proyectos, retos o simulaciones que conecten los contenidos 
con situaciones auténticas del entorno laboral. Aumentan la 
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relevancia de los aprendizajes y refuerzan la identidad profe-
sional.

•	 Colaboración docente-empresa: Impulsar proyectos en colabo-
ración con empresas, estancias formativas o visitas técnicas que 
sitúen al alumnado en contacto directo con el ámbito profe-
sional —cabe recordar que las prácticas son obligatorias y que 
todo el alumnado realiza estancias formativas—. Favorece la 
transferencia y la autoeficacia.

7.4. Vínculo: la necesidad de pertenencia 
y conexión con los demás

Aunque los apoyos para la autonomía y la competencia son 
altamente relevantes para la motivación intrínseca, es necesario 
valorar la contribución del tercer factor de la SDT: la necesidad 
relacional. Deci y Ryan (2000) la definieron como la necesidad 
de sentirse conectado con los demás, de cuidar y ser cuidado, y 
de sentirse parte tanto de un grupo como de la propia comuni-
dad (Baumeister y Leary, 1995; Bowlby, 1986; Ryan, 1982). Este 
concepto lleva implícita la implicación activa del alumnado para 
alcanzar el éxito académico, y se define a partir de las dimensio-
nes cognitiva, conductual y emocional. 

Numerosos estudios (Davis y Dupper, 2004; Lessard et al., 
2010; Quin, 2016; Ryan y Grolnick, 1986, entre otros) ya obser-
varon la influencia de las relaciones seguras con el profesorado en 
los procesos de motivación intrínseca del alumnado; en esta línea 
estudios recientes (Cerdà-Navarro et al., 2019; Hofmann et al., 
2021; Krötz y Deutscher, 2022; Pinya et al., 2017; Pinya y Salvà-
Mut, 2021; Salvà-Mut et al., 2024) apoyan la idea de que el vín-
culo entre profesorado y alumnado no solo tiene consecuencias 
en la motivación de este último, sino también en su rendimiento 
académico y, por ende, como factor predictivo en los procesos de 
abandono. En este sentido, según los datos recogidos en nuestro 
estudio, los estilos de enseñanza más desadaptativos (control y 
caos) dificultan la construcción de vínculos sólidos, la creación 
de entornos relacionales seguros y empáticos y de climas de aula 
positivos. Al contrario, como señala el profesorado en los grupos 
de discusión, el acompañamiento emocional del alumnado y el 
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establecimiento de vínculos positivos con el alumnado actúan 
como factores protectores frente al abandono. 

En el marco de la FP, como ya hemos señalado, la satisfacción 
de esta necesidad adquiere un papel clave tanto en la persistencia 
del alumnado como en su implicación con la formación y su 
desarrollo profesional. El alumnado de FP no solo necesita ad-
quirir competencias técnicas, sino también sentirse parte de una 
comunidad de aprendizaje en la que es escuchado, respetado y 
apoyado. La relación entre iguales, el vínculo con el profesorado y 
la interacción con el mundo profesional contribuyen a consolidar 
el sentido de pertenencia, lo cual refuerza la motivación intrínseca 
y disminuye el riesgo de abandono (Fernández del Valle, 2020; 
Vansteenkiste et al., 2009).

Los climas educativos en los que prevalecen relaciones positi-
vas, afectivas y respetuosas entre alumnado y docentes favorecen 
la participación activa, la confianza mutua y la construcción de 
identidades profesionales sólidas. Desde esta perspectiva, el vín-
culo también se convierte en una dimensión formativa, en una 
condición para que el aprendizaje sea significativo, emocional-
mente sostenible y socialmente relevante. Tal como subraya la 
literatura (Cerdà-Navarro et al., 2020), los vínculos educativos 
constructivos son un factor de protección que puede marcar la 
diferencia en la trayectoria del alumnado. 

¿Qué estrategias docentes en el aula y en el centro pueden im-
plementarse para garantizar el desarrollo de la dimensión rela-
cional del alumnado? Es fundamental que el profesorado de FP 
asuma un papel relacional, más allá del rol técnico o transmisor. 
Cuidar el clima de aula, promover el trabajo colaborativo, generar 
dinámicas de grupo inclusivas o incorporar tutorías personaliza-
das, como ya se ha desarrollado con anterioridad, son algunas 
estrategias que permiten satisfacer esta necesidad de vinculación. 
Además, establecer relaciones con el entorno profesional —a 
través de proyectos con empresas, estancias formativas o mento-
rías— permite al alumnado sentirse parte de la profesión, dotán-
dola de sentido social y valor profesional.

Aunque el ámbito relacional, en el campo educativo, tiene un 
carácter complejo y multidimensional en el que existen diver-
sidad de propuestas educativas para garantizar los procesos de 
vinculación del alumnado con el profesorado, entre iguales y/o 
con el centro, se pueden establecer algunos puntos clave:
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a)	 La acogida del alumnado en la FP. Aunque en otras eta-
pas educativas, como Educación Infantil, los procesos de 
adaptación y acogida son una realidad incuestionable, no 
sucede lo mismo en la FP. Aun así, la literatura recoge que 
implementar programas de bienvenida al centro o de acom-
pañamiento y tutoría entre iguales ayuda a reducir la ansie-
dad inicial, a generar vínculos entre el alumnado y a forjar 
el sentimiento de pertenencia al centro y a la comunidad 
(Sureda-García et al., 2021).

b)	La construcción de vínculos entre iguales. La FP es una eta-
pa en la que la heterogeneidad del alumnado y del grupo 
clase es una realidad abrumadora, por lo que será esencial 
invertir parte del tiempo escolar en dinámicas de cohesión 
y conocimiento que favorezcan el sentimiento de perte-
nencia al grupo, por ejemplo, mediante el Plan de Acción  
Tutorial. 

c)	 La participación del alumnado en la vida del centro. Fo-
mentar la implicación del estudiantado en los espacios 
de decisión y en la participación activa en el centro se 
relaciona directamente con el sentimiento de autonomía 
y de competencia. Los estudios ratifican que sentirse parte 
de la comunidad y del centro favorece la permanencia en 
el sistema educativo (Cerdà-Navarro et al., 2020; Rego-
Agraso, 2018). 

d)	La vinculación con el mundo profesional. Desarrollar la 
idea de «comunidad profesional» a partir de la colabora-
ción con el ámbito laboral refuerza la identidad profesional 
y la pertenencia a un entorno real. Como se ha menciona-
do con anterioridad, puede ser de gran interés incorporar 
ejemplos reales a las clases, invitar a profesionales al aula 
y generar espacios de resolución de situaciones conjuntas, 
así como realizar visitas con propuestas de proyectos o retos 
concretos. Asimismo, los periodos de prácticas en empre-
sa constituyen, en muchas ocasiones, el primer contacto 
continuado del alumnado con la realidad profesional: un 
espacio privilegiado para aplicar los aprendizajes, contras-
tar expectativas y consolidar su proyecto profesional, por 
lo que requieren una planificación y un seguimiento es-
pecíficos. En el marco de las tutorías y el seguimiento in-
dividualizado expuestos anteriormente, y en relación con 
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la necesidad de vínculo del alumnado, el papel relacional 
del profesorado es especialmente relevante. El profesorado 
puede actuar como figura de apoyo esencial mediante es-
trategias concretas como la escucha active y sin juicios, el 
interés genuino por las inquietudes personales y profesio-
nales del alumnado, la validación emocional, la disponibi-
lidad empática y la construcción de vínculos de confianza. 
Es importante, en este sentido, promover el conocimiento 
del alumnado más allá del aula, es decir, interesarse por su 
contexto vital, sus motivaciones y experiencias previas y su 
situación actual. Estas prácticas permiten que el alumnado 
se sienta reconocido, acompañado y valorado, especial-
mente en contextos de vulnerabilidad educativa o desco-
nexión con el entorno escolar. Desde el vínculo se fortalece 
la implicación del alumnado y se favorece la permanencia 
en el sistema formativo. Como señalan estudios recientes, 
el acompañamiento relacional por parte del profesorado 
de FP no solo mejora el bienestar del alumnado, sino que 
también actúa como un factor protector frente al abando-
no y como motor para el desarrollo profesional y personal 
(Allen et al., 2018; Rego-Agraso, 2018).

Cabe destacar aquí, como ya se ha hecho con anterioridad, el 
papel de las metodologías activas también en el ámbito relacional 
del alumnado. La implementación de estrategias metodológicas 
como el aprendizaje servicio, el aprendizaje basado en retos o el 
trabajo cooperativo refuerza la cohesión grupal y la colaboración 
entre alumnado con trayectorias diversas, además de favorecer la 
implicación activa del alumnado en el grupo, y en el desarrollo de 
la tarea. El trabajo en equipo y el aprendizaje entre iguales favo-
recen la conexión social y permiten al profesorado interactuar de 
manera más individualizada y con más tiempo con el alumnado.

Finalmente, es importante señalar, además de la colaboración 
con el entorno profesional, la importancia de la colaboración fa-
miliar como un elemento esencial para la mejora del rendimiento 
académico y la prevención del abandono. La colaboración con 
el entorno familiar favorece el establecimiento de relaciones de 
cohesión y conexión que pueden influir en la implicación escolar 
del alumnado, lo que contribuye no solo al sentimiento de per-
tenencia a la comunidad del alumnado, sino de toda la familia. 
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En el contexto de la FP, esta colaboración presenta ciertas di-
ficultades asociadas a las singularidades de la etapa. Por un lado, 
la mayoría del alumnado es mayor de edad, lo cual puede limi-
tar el acceso del centro a las familias y la propia disposición del 
estudiante a que estas participen. Por otro, algunas trayectorias 
educativas previas están marcadas por experiencias de fracaso o 
desconexión escolar, que también pueden haber debilitado el vín-
culo entre familia e institución. A pesar de ello, estudios recientes 
subrayan que, incluso en la FP, establecer canales de comunicación 
abiertos y no invasivos con las familias, especialmente en los pri-
meros cursos, puede tener efectos positivos sobre la continuidad 
educativa (García Bacete et al., 2022; González y Paoloni, 2015).

En síntesis, garantizar el desarrollo de la dimensión relacional 
del alumnado en la FP no es un complemento, sino una condi-
ción para su bienestar, su permanencia y su crecimiento académi-
co y profesional. Sentirse aceptado, reconocido y vinculado con 
sus iguales, con el profesorado, con el centro y con el entorno 
profesional y familiar, configura una red de apoyos imprescin-
dibles para sostener trayectorias educativas sólidas y motivadas. 

Recapitulando, estas son algunas estrategias docentes para fo-
mentar el aspecto relacional del alumnado:

•	 Invertir en la consolidación de un clima de aula y de centro co-
hesionado, tanto entre iguales como con el profesorado. Para 
ello, el plan de acción tutorial puede ser de gran utilidad.

•	 Diseñar programas de acogida al centro y a la etapa; existe 
también la posibilidad de poner en marcha un proyecto de 
acompañamiento entre iguales.

•	 Facilitar la implicación del alumnado en los espacios de de-
cisión del centro, en el diseño de actividades o de propuestas 
extracurriculares para garantizar el sentimiento de pertenencia.

•	 Establecer espacios de tutoría individualizada y acompaña-
miento que refuercen la confianza y el vínculo entre alumnado 
y profesorado.

•	 Incorporar metodologías activas de base colaborativa que favo-
rezcan la cohesión grupal, la conexión social y el aprendizaje 
entre iguales.

•	 Incorporar proyectos, retos y visitas en colaboración con pro-
fesionales del sector, de manera que se fomente el vínculo con 
la profesión y la construcción de la identidad profesional.
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•	 Establecer canales de comunicación e implicación con las fa-
milias para favorecer su participación en la trayectoria forma-
tiva del alumnado.

7.5. Conclusiones
La comprensión profunda de las tres necesidades psicológicas bá-
sicas descritas por la teoría de la autodeterminación —autonomía, 
competencia y vínculo— proporciona un marco teórico robusto 
y coherente para repensar los enfoques pedagógicos en la FP, es-
pecialmente en contextos caracterizados por elevados niveles de 
abandono. Este marco no solo permite interpretar los fenómenos 
educativos desde una perspectiva motivacional, sino que también 
orienta la práctica hacia formas más humanas, personalizadas y 
transformadoras de acompañar el aprendizaje del alumnado.

Fomentar la autonomía implica reconocer al alumnado como 
agente activo de su proceso formativo, capaz de tomar decisiones, 
explorar intereses y construir aprendizajes con sentido personal 
y profesional. En el contexto de la FP, esta dimensión cobra una 
relevancia particular, dado que una parte considerable del alum-
nado llega con trayectorias educativas previas marcadas por la 
desconexión o el fracaso. Tal como reflejan los resultados de la 
primera fase del estudio detallados en el capítulo 5 de este libro, 
el profesorado valora la necesidad de promover la autonomía, 
aunque las prácticas observadas aún se sitúan en un equilibrio 
entre estructuras pautadas y posibilidades reales de elección. Los 
datos del proyecto sugieren la necesidad de generar condiciones 
más favorables para que el alumnado participe activamente en 
su itinerario formativo. Las prácticas docentes que integran he-
rramientas como rúbricas, bases de orientación o proyectos vin-
culados a intereses personales se perfilan como estrategias clave 
para avanzar en esta dirección. 

Potenciar la competencia, por su parte, requiere diseñar en-
tornos de aprendizaje desafiantes pero accesibles, donde el alum-
nado pueda experimentar progresos significativos, desarrollar 
habilidades reales y construir una percepción positiva de su pro-
pia eficacia. En esta línea, los periodos de prácticas en empresa 
ofrecen un contexto privilegiado para poner en juego estas com-
petencias en situaciones reales, lo que refuerza tanto la confianza 
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del alumnado como su integración en el mundo profesional. En 
la fase cuantitativa del estudio, el profesorado declara altos niveles 
de autoeficacia docente en todas las dimensiones (compromiso, 
estrategias y gestión del aula), lo que constituye una base sóli-
da desde la que promover experiencias de aprendizaje centradas 
en la mejora competencial. Además, la correlación positiva entre 
el compromiso del profesorado y el rendimiento académico del 
alumnado respalda empíricamente la idea de que un docente que 
cree en sus capacidades y se implica activamente puede generar 
un mayor impacto en la motivación y el progreso del alumnado. 
Las voces del profesorado también destacan la importancia de 
una orientación académica clara y personalizada para conectar las 
competencias con proyectos vitales realistas, lo que contribuye a 
reforzar la identidad profesional del alumnado.

Satisfacer la necesidad de vínculo significa generar relaciones 
de confianza, pertenencia y reconocimiento mutuo, tanto entre 
iguales como entre alumnado y profesorado, así como con el en-
torno profesional. Esta dimensión se presenta de manera trans-
versal en los discursos docentes recogidos en la investigación. El 
profesorado insiste en que la calidad del vínculo es determinante 
para motivar, acompañar y sostener al alumnado, especialmente 
en los ciclos de FPGB, donde las dificultades personales, familiares 
o académicas suelen ser más acentuadas. Los estilos de enseñan-
za controlador y caótico, más frecuentes entre el profesorado con 
menor experiencia, muestran una correlación negativa con el ren-
dimiento y pueden actuar como barreras para el establecimiento 
de climas de aula positivos. A la inversa, las experiencias docentes 
más exitosas se vinculan a relaciones cuidadas, afectivas y basadas 
en la confianza, lo que refuerza la necesidad de invertir en la di-
mensión relacional como motor de continuidad educativa.

En conjunto, las estrategias pedagógicas analizadas no res-
ponden de manera aislada a una sola dimensión de la SDT, sino 
que interactúan y se entrelazan en sinergias que potencian una 
experiencia educativa más coherente, significativa e integral. La 
participación del profesorado en formación continua y el recono-
cimiento de prácticas exitosas en contextos concretos apuntan a 
una vía de mejora basada en el desarrollo profesional docente, la 
creación de comunidades educativas comprometidas y la aplica-
ción de políticas que reconozcan la complejidad de los procesos 
de enseñanza y aprendizaje en la FP.
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Por tanto, los hallazgos de este capítulo invitan a una reflexión 
profunda sobre el papel del profesorado y las condiciones insti-
tucionales necesarias para promover una FP más inclusiva, mo-
tivadora y centrada en las personas. Atender las necesidades del 
alumnado implica no solo mejorar los resultados académicos, 
sino también construir una experiencia educativa que contribuya 
a su desarrollo humano, profesional y social.

En definitiva, el enfoque pedagógico desde la SDT permite 
construir una FP que no solo forma técnicamente al alumnado, 
sino que también promueve su desarrollo integral. Dar respuesta 
a estas tres necesidades básicas es apostar por una FP más conec-
tada con las personas, más capaz de prevenir el abandono y más 
acorde con una educación verdaderamente transformadora.
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La Formación Profesional se ha convertido en uno de los ejes 
estratégicos para el desarrollo económico, social y educativo de 
España. Sin embargo, junto al creciente reconocimiento de su 
valor, persiste un desafío de gran relevancia: el abandono de los 
estudios de una parte significativa del alumnado, especialmente 
en los ciclos de Grado Básico y Grado Medio.

Este libro aborda de manera rigurosa y actual esta problemá-
tica, que afecta a las trayectorias personales de miles de jóvenes 
y que refleja algunos de los principales retos de los sistemas de 
educación y formación contemporáneos.

La obra analiza las dimensiones, causas y consecuencias del 
abandono en la FP, así como las políticas y estrategias, en el ám-
bito nacional e internacional, destinadas a combatirlo.

La primera parte ofrece una visión comparada de la situación 
en Europa, examinando las principales orientaciones políticas 
de la Unión Europea y presentando experiencias de países con 
modelos de formación profesional diferenciados, como Suiza y 
Suecia. Asimismo, se analiza en profundidad el caso español, 
identificando los factores que influyen en el abandono y las posi-
bles líneas de mejora.

La segunda parte sitúa el foco en los centros educativos y en 
el profesorado como agentes fundamentales para la permanencia 
y el éxito del alumnado. A través de investigaciones y experien-
cias de intervención, se exploran los estilos docentes, el diseño de 
planes de acción para la prevención del abandono y el desarrollo 
de estrategias centradas en la orientación, la motivación, la vin-
culación y el acompañamiento educativo.

Dirigido a investigadoras e investigadores, responsables de 
políticas educativas, equipos directivos, profesorado de Forma-
ción Profesional y profesionales de la orientación, este libro ofre-
ce una combinación de análisis, evidencia empírica y propuestas 
prácticas para afrontar uno de los principales retos de la educa-
ción actual.  

Una obra imprescindible, de la mano de personas expertas y 
de reconocido prestigio en el ámbito nacional e internacional, 
para comprender el abandono en la Formación Profesional y 
avanzar hacia un sistema más inclusivo, equitativo y capaz de 
garantizar oportunidades reales de aprendizaje y desarrollo para 
todo el alumnado.
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