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Ocupacional en España. Como cualquier otra estrate-
gia educativa coherente requiere que la misma cultura
ambiental se vaya introduciendo en los distintos nive-
les en la toma de decisiones, y debería de hacerse de
forma coordinada entre dos sistemas, administraciones
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Este artículo define el concepto de sector en referencia
a iniciativas de formación profesional. En él, se examina
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José Martins Rodrigues, Maria Teresa Gomes Valente
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partes interesadas, del aprendizaje a través de la reso-
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Portugal, en cuyo marco se acerca a los estudiantes a
las organizaciones circundantes a la escuela.
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de los estudiantes en la EFP finlandesa
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En este artículo se analiza el nuevo sistema de apren-
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Editorial

Estimadas lectoras y lectores:

El número 42-43 de la Revista Europea de Formación Profesional estuvo
dedicado al Marco Europeo de Cualificaciones (MEC), de cuya creación tan-
to a nivel conceptual como metodológico se siente orgulloso el Cedefop.

Este número presentó mediante artículos de investigación y sobre políticas,
y dejando igualmente cierto espacio para opiniones personales y conside-
raciones particulares, el proceso que llevó a la creación del MEC, así como
la relación entre los marcos nacionales de cualificaciones de diversos pa-
íses y el MEC.

El objetivo de la Revista siempre ha sido brindar un foro pluralista sobre la
educación y formación profesionales en Europa y a fin de alcanzarlo se-
guiremos publicando artículos sobre el MEC.

En este número de la Revista encontrará una breve pero concentrada re-
flexión del profesor Gerald Straka, del Grupo de Estudios LOS del Institu-
to de Tecnología y Educación de la Universidad de Bremen, Alemania. Su
contribución apunta hacia una posición más general y cultura, sumamen-
te específica del entorno “social” alemán, muy apegado a los conceptos de
“Beruf” (es decir, ocupación o profesión) y “Bildung” (educación, que incluye
el desarrollo tanto personal como profesional), y que se muestra muy es-
céptico acerca de un marco de cualificaciones (ya sea europeo y/o nacio-
nal), pues podría poner en peligro el carácter holístico de lo que hace que
una cualificación se adapte a una profesión determinada.

revista europea de form
ación profesional
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Editorial
Éric Fries Guggenheim 3

Huelga decir que el concepto del autor no representa la posición del
Cedefop sobre el MEC o los marcos nacionales de cualificaciones (MNC),
pero su punto de vista podría ser de interés para nuestros lectores y con-
tribuir al debate.

Estas reflexiones críticas podrían resultar útiles de hecho para promover
el desarrollo del MEC y su aplicación en la práctica. Por ello, a la Revis-
ta le gustaría recibir y publicar igualmente otras reacciones al MEC y los
MNC (al que se consagró el número 42-43), incluso aquellas que refle-
jen sensibilidades distintas y posiciones “sociales” que puedan contribuir
al debate.

Así pues le invitamos a que nos envíe su contribución (1) a este debate.

Éric Fries Guggenheim 
El Redactor Jefe

(1)  Como máximo, 10 000 caracteres sin espacios.
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¿Ha sacrificado Alemania su
concepto de competencia en
el altar de la UE?
(Marzo de 2007)

Prof. Dr. Gerald A. Straka
Universität Bremen, Forschungsgruppe LOS / ITB (1)
http://www.los-forschung.de

Desde 1996 –y como reiteró la Conferencia Permanente de Ministros de Edu-
cación (KMK) de Alemania el 16 de septiembre de 2004– el desarrollo de la
“competencia para actuar” ha sido una tarea destacada de la escolarización
en el sistema dual de educación y formación profesionales. Por competen-
cia para actuar se entiende “la voluntad y la capacidad de una persona para
comportarse de una forma adecuada y considerada en las situaciones pro-
fesionales, sociales y privadas, y para mostrar responsabilidad personal y so-
cial. La competencia para actuar se muestra en las dimensiones de la com-
petencia profesional, la competencia humana y la competencia social” (KMK
1996/2005, p. 9 (2)).

Además, la Conferencia señala que: “La competencia profesional cons-
tituye la disposición y capacidad para resolver tareas y problemas de una ma-
nera selectiva, adecuada, metódica e independiente y para evaluar su resultado
en función de conocimientos y capacidades especializados.

Revista Europea de Formación Profesional No 44 – 2008/2 – ISSN 1977-0235

A R T Í C U L O  D E  O P I N I Ó N

(1)  Universität Bremen, Forschungsgruppe LOS / ITB, Postfach 33 04 40, 28334 Bremen, Tel.:
(+49-421) 2 18-20 97, Fax: (+49-421) 2 18-73 72, correo electrónico: straka@uni-bremen.de,
página principal: http://www.los-forschung.de

(2) KMK (1996/2000). Recomendaciones de la Conferencia Permanente de Ministros de Edu-
cación (KMK) de Alemania para elaborar planes de estudio marco para la educación y en-
señanza profesionales en los establecimientos de formación profesional y la coordinación
de estas recomendaciones con la normativa federal aplicable a las profesiones de forma-
ción reconocidas. Fecha: 16 de septiembre de 2004 (vorläufige Arbeitsfassung).
http://www.kmk.org/doc/publ/handreich.pdf (versión de 15.9.2000).
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La competencia humana es la disposición y capacidad, en tanto que per-
sonalidad individual, para clarificar, reflexionar y evaluar las oportunidades,
exigencias y limitaciones de desarrollo dentro de la familia, en el trabajo y en
la vida pública, para mostrar sus propios talentos y para elaborar planes en
la vida y desarrollarlos. Ésta incluye características personales, como la in-
dependencia, las facultades críticas, la confianza en sí mismo, la fiabilidad,
un sentido de responsabilidad y un sentido de obligación. Comprende igual-
mente en particular el desarrollo de un código moral examinado detenidamente
y una lealtad autoimpuesta a determinados valores.

La competencia social es la disposición y capacidad para vivir y establecer
relaciones sociales, para apreciar y comprender atenciones y tensiones, y para
hacer frente y convivir con otras personas de una forma racional y respon-
sable. Incluye en particular el desarrollo de un sentido de responsabilidad y
solidaridad social (…)” (KMK 1996/2000, p. 10).

Observaciones y preguntas:
•  Según la definición de la “Conferencia Permanente de Ministros de Edu-

cación” (KMK) de Alemania, la “competencia para actuar” (3) es una ca-
racterística personal fundamental compuesta a su vez por diferentes tipos
de competencia.

•  La “competencia para actuar” y sus distintas formas comprenden carac-
terísticas tales como “disposición”, “capacidad” y “conocimiento”. 

•  ¿Podemos otorgar a la característica de “disposición” la misma pondera-
ción que a las características personales de “capacidad” y “conocimiento”?

•  ¿Se encuentran “libres de conocimiento” las acciones en el caso de la com-
petencia personal y social debido a que el “conocimiento” sólo se atribu-
ye implícitamente a la competencia profesional?

•  ¿Puede comprenderse el “comportamiento adecuado y considerado”
como un “comportamiento basado en el conocimiento”? (4)

Como resultado del proceso de consulta, iniciado el 8 de julio de 2005, so-
bre el MEC y el ECVET, el 5 de septiembre de 2006 (5), los términos “des-
treza” y “competencia” se definen del siguiente modo:

Ha sacrificado Alemania su concepto de competencia en el altar de la UE?
Gerald A. Straka 5

(3) El hecho de ser capaz de actuar es un atributo constitutivo de la competencia en tanto que
rasgo personal, por ello, no es preciso especificar “(....) para actuar”. 

(4) Recomendaciones de la Conferencia Permanente de Ministros de Educación (KMK) de Ale-
mania referentes a la elaboración de planes de estudio marco – una evaluación crítica para
marcar el 10º aniversario. (...) en bwp@, 8/Julio de 2005, 15 páginas. http....

(5)  COM(2006) 479 final, versión 2006/0163 (COD).
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Observaciones y preguntas:
• La relación, no explicada, entre “destrezas” y “competencia”

Las “destrezas” y la “competencia” aparecen en el documento de la UE sin
que se haga una referencia a la relación entre ellas. En cambio, según la
definición de la KMK, “competencia” es el término fundamental. 

•  Uso poco habitual del “concepto de destreza” y del “concepto de capa-
cidad”
Según la definición de la UE, las “destrezas” son “la habilidad para aplicar
conocimientos (...) para resolver problemas”. Por consiguiente una “capa-
cidad” es parte inherente de una “destreza”. 
Si “destreza” y “capacidad” son sinónimos, las definiciones son tautológi-
cas, es decir, destreza = capacidad. 
Si la intención es que “destreza” y “capacidad” denoten cosas distintas, esta
interpretación contradice la de la disciplina de referencia objeto de examen.
Según las explicaciones que figuran en el diccionario de psicología co-
rrespondiente, cuya 14ª edición se publicó en 2004, destreza se define “como
la antítesis de capacidad” de la siguiente manera: “destreza es el acto de
realizar una tarea concreta que se desarrolla a través de la práctica por opo-
sición a las capacidades personales anteriores, las cuales trascienden la
tarea de que se trate” (Dorsch 2004, p. 312 y sigs.). Por consiguiente, a di-

Revista Europea de Formación Profesional
No 44 – 2008/26

Inglés (5.9.2006)

‘skills’ means the ability to apply kno-
wledge and use know-how to comple-
te tasks and solve problems. In the Eu-
ropean Qualifications Framework, skills
are described as cognitive (use of lo-
gical, intuitive and creative thinking)
and practical (involving manual dexte-
rity and the use of methods, materials,
tools and instruments).

‘competence’ means the proven ability
to use knowledge, skills and personal,
social and/or methodological abilities,
in work or study situations and in pro-
fessional and/or personal development.
In the European Qualifications Frame-
work, competence is described in terms
of responsibility and autonomy.

Alemán (5.9.2006)

„Fertigkeiten“: die Fähigkeit, Kenntnis-
se anzuwenden und Know-how einzu-
setzen, um Aufgaben auszuführen und
Probleme zu lösen. Im Europäischen
Qualifikationsrahmen werden Fertigkei-
ten als kognitive Fertigkeiten (logisches,
intuitives und kreatives Denken) und
praktische Fertigkeiten beschrieben (Ge-
schicklichkeit und Verwendung von Me-
thoden, Materialien, Werkzeugen und
Instrumenten).

„Kompetenz“: die nachgewiesene Fä-
higkeit, Kenntnisse, Fertigkeiten sowie
personale, soziale und/oder methodis-
che Fähigkeiten in Arbeits- oder Lernsi-
tuationen und für die berufliche und/oder
persönliche Entwicklung zu nutzen. Im
Europäischen Qualifikationsrahmen wird
Kompetenz im Sinne der Übernahme von
Verantwortung und Selbstständigkeit
beschrieben.

Español (5.9.2006)

“destreza”: habilidad para aplicar co-
nocimientos y utilizar técnicas a fin de
completar tareas y resolver problemas;
en el Marco Europeo de Cualificacio-
nes, las destrezas se describen como
cognitivas (fundadas en el uso del pen-
samiento lógico, intuitivo y creativo) y
prácticas (fundadas en la destreza ma-
nual y en el uso de métodos, materia-
les, herramientas e instrumentos);

“competencia”: demostrada capacidad
para utilizar conocimientos, destrezas
y habilidades personales, sociales y
metodológicas, en situaciones de es-
tudio o de trabajo y en el desarrollo
profesional y personal; en el Marco Eu-
ropeo de Cualificaciones, la compe-
tencia se describe en términos de res-
ponsabilidad y autonomía.
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Ha sacrificado Alemania su concepto de competencia en el altar de la UE?
Gerald A. Straka 7

ferencia de lo establecido en la definición de la UE, una capacidad es más
completa que una destreza. Por lo tanto, la definición de “destreza” de la
UE “no es adecuada ni correcta”.

•  Diferencias entre “destrezas” y “competencia”
Según las definiciones elaboradas por la UE:
– las “destrezas” comprenden la “habilidad para aplicar el conocimiento”

y “utilizar técnicas (...)”. 
– la “competencia” significa la “capacidad para utilizar conocimientos, des-

trezas (...)”. 
Esto nos lleva a preguntarnos si existe realmente una diferencia entre “des-
treza” y “competencia”.

•  Función de la segunda frase de las definiciones de “destrezas” y “compe-
tencia”
Tras las definiciones de “destrezas” y “competencia” de la UE aparece una
segunda frase que comienza así: “en el Marco Europeo de Cualificaciones
(...)”. La función de estas dos frases no queda clara. Si lo que se preten-
de es confirmar o clarificar la frase anterior en cada caso, cabe preguntarse
si este procedimiento es el adecuado tratándose de definiciones tan fun-
damentales. ¿No podría formularse la primera frase con términos sufi-
cientemente precisos como para hacer superflua esta explicación?
Conclusión: ¿Podemos sobre la base de estas confusas definiciones con-
ceptuales siquiera considerar la aplicación del planteamiento del MEC en
estos momentos? ¿No deberíamos volver a estudiar detenidamente un con-
cepto como el MEC, que tiene implicaciones tan trascendentales para la
política educativa dentro de la UE, y elaborar una terminología coherente,
en lugar de presentar proyectos del programa Leonardo para su aplicación,
como “TransEQFrame”? 

•  Traducción al alemán, ¿falta de atención o intencionalidad?
El texto de la segunda frase de la “definición completa” en español es “en el
Marco Europeo de Cualificaciones, la competencia se describe en términos
de responsabilidad y autonomía” que se traduce al alemán como “Im Euro-
päischen Qualifikationsrahmen wird Kompetenz im Sinne der Übernahme (6)
von Verantwortung und Selbständigkeit beschrieben”. 
La primera pregunta que se plantea es: ¿dónde se encuentra la palabra
“Übernahme” (adopción) en la versión española? 
La segunda pregunta consiste en saber si la definición de la UE no se basa
en la definición anglosajona de “competencia” en tanto que “responsabili-

(6) Término subrayado pro el autor.
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dad”. En tal caso, la frase, “la competencia se describe en términos de res-
ponsabilidad y autonomía” tendría sentido. Esta sospecha se basa en tex-
tos como “trabajo o estudio bajo supervisión directa en un contexto es-
tructurado” o “supervisión con un cierto grado de autonomía” que apare-
cen en la versión del MEC de 5 de septiembre de 2006. Estas frases des-
criben claramente atributos del lugar de trabajo y no características per-
sonales. Sin embargo, estas últimas no corresponden a la definición de com-
petencia de la KMK. ¿Acaso detectaron los representantes alemanes esta
contradicción con el concepto de la KMK y, por ende, con el concepto ale-
mán de “competencia” y por ello “introdujeron subrepticiamente” la palabra
“Übernahme” en la versión alemana? 
Para quienes no participaron en estos trabajos resulta incomprensible que

el concepto alemán de competencia de 1996, cuya terminología es más pre-
cisa que la de la UE, no se haya convertido en el término genérico tanto para
las “destrezas” como para el “conocimiento” de la UE (5). Según la definición
de la UE, las destrezas y la competencia se utilizan “a fin de completar ta-
reas y resolver problemas” o se emplean en “en situaciones de estudio o de
trabajo y en el desarrollo profesional y personal”. Si tenemos en cuenta que
para la UE la “competencia” incluye “destrezas y habilidades personales, so-
ciales y metodológicas”, desde la perspectiva alemana el concepto de com-
petencia de la UE podría incluir igualmente “trazas” de competencia huma-
na y competencia social. Si se hicieran los esfuerzos necesarios para llegar
a definiciones claras, el concepto alemán de competencia podría sin duda
resultar sumamente útil para la UE. Y no sería necesario que Alemania re-
alizara un sacrificio en el altar de la UE.

Revista Europea de Formación Profesional
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(7)  Esta idea resulta evidente, por ejemplo, en el pasaje que reza “el especial interés en la com-
petencia dentro de la formación en Alemania” que figura en el “proyecto de la declaración
alemana” (marzo de 2007) en el que el argumento avanzado emplea el concepto alemán
de competencia.
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RESUMEN

En este artículo se examinan las consecuencias que tiene la adopción de un mar-
co de mejora del ajuste entre la oferta y la demanda en la EFP para una política
de mejora de la calidad sustentada en planteamientos de carácter anticipativo y pros-
pectivo. El análisis del sistema de anticipación austriaco permite identificar algu-
nos aspectos básicos, como el relativo a la política en la materia. El análisis se cen-
tra en dos cuestiones: la observación y medición del ajuste, y la prospectiva como
estrategia para la anticipación de la evolución futura.
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Introducción: “política de ajuste” y anticipación (1)

El ajuste de la oferta y la demanda de cualificaciones en la educación y for-
mación profesional no es sólo una consecuencia de la propia EFP, sino tam-
bién un proceso a través del cual los agentes de los sistemas de EFP adap-
tan la oferta a la demanda a través de un sistema social de producción de
conocimiento.

En este articulo se defiende que el ajuste necesita un marco político co-
herente en el que las complejas relaciones entre el comportamiento de los
mercados de trabajo y de las instituciones de EFP sean gobernadas por los
propios actores en régimen de colaboración. Este marco político exige el aná-
lisis y la evaluación del statu quo de la relación entre la oferta y la deman-
da, la formulación de metas y objetivos y la identificación de insumos, pro-
cesos, productos y resultados del proceso de la política. El ajuste puede em-
plear un modelo normalizado de calidad para la aplicación de políticas, como
el Marco Común de Aseguramiento de la Calidad (CQAF), que incluye di-
mensiones esenciales de presentación (insumo, proceso, producto, resulta-
do) y el ciclo político (planificación, aplicación, evaluación y revisión).

Se examinan dos problemas que se plantean en este marco:
•  cómo puede medirse y observarse la calidad del ajuste;
•  cómo pueden incluirse las expectativas de evolución futura en el proceso

de la política de ajuste mediante actividades de anticipación.
En primer lugar, se examinan los problemas conceptuales y empíricos que

plantea el ajuste de la oferta y la demanda teniendo en cuenta las distintas
estructuras de los sistemas de EFP. En segundo lugar, se considera la di-
mensión temporal en el ajuste, para lo cual se esbozan diferentes enfoques
de los mecanismos de anticipación (sistemas sociales en los que se inclu-
yen los principales grupos interesados en ajustar la oferta y la demanda a es-
cala regional), que tienen en cuenta el plazo en el que van a surtir el efecto
previsto los programas de EFP y la prospectiva (proceso social de gestión
del conocimiento que va más allá de la previsión y reúne el conocimiento in-
formal y los planes estratégicos de todos los participantes en el proceso). En
tercer lugar, se desarrolla un marco para la “política de ajuste” a partir de la
experiencia austriaca y se examinan las consecuencias del aseguramiento
de la calidad en la política de ajuste y la anticipación. Está basado en un aná-

(1)  El autor desea expresar su agradecimiento a dos evaluadores anónimos y al comité edito-
rial por sus útiles comentarios críticos al primer borrador, y a Johanna Ziegler por su inspi-
rador apoyo. Los errores y las equivocaciones son clara responsabilidad del autor.
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lisis del sistema de anticipación austriaco (Lassnigg y Markowitsch, 2004; Lass-
nigg, 2002) y en un análisis de la dimensión cuantitativa del ajuste (Lassnigg,
2003). Por último, se extraen algunas conclusiones sobre los enfoques de
la política.

Limitaciones de las medidas actuales de la oferta y la
demanda en un sistema de EFP 

El ajuste de la oferta de EFP a la demanda, o la capacidad de respuesta de
los sistemas de EFP a la demanda, es un área prioritaria de la política en esta
materia (2). En cambio, no se subraya como prioridad explícita de esta polí-
tica el tema de la evaluación de la calidad del proceso de ajuste. A conti-
nuación se ofrecen algunas iniciativas al respecto.

El ajuste entre la demanda y la oferta en la educación y formación profe-
sional puede examinarse a varios niveles y desde varias perspectivas (véa-
se la figura 1), y no todas las afirmaciones que hablan de un “desajuste” se
refieren necesariamente a lo mismo. 

(2) Hay varias propuestas en este sentido a escala de políticas europeas (véase Lassnigg,
2003). Las directrices de empleo han incluido los objetivos de las políticas para desarrollar
el ajuste al puesto de trabajo y para evitar y combatir que se produzcan cuellos de botella
en los mercados de trabajo; el plan de acción sobre las cualificaciones y la movilidad ha
propuesto el desarrollo de indicadores que midan los déficit de capacidades; la comunica-
ción sobre el espacio europeo del aprendizaje permanente ha fijado el cometido de ampliar
la información sobre la demanda de aprendizaje desde el punto de vista de las distintas
partes interesadas; en política de innovación, están en juego la demanda de capacidades
en matemáticas, ciencias y tecnología (MCT), así como la demanda de capacidades más
amplias con el fin de difundir la innovación.
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Figura 1. Diferentes perspectivas del ajuste de la oferta y la demanda
en el mercado de trabajo

La cuestión fundamental es la relativa al modo de gobernar la relación en-
tre la oferta de capacidades y cualificaciones formales de la EFP inicial, por
un lado, y la demanda, por otro (véase el nivel 2 de la figura 1). Hay dos cues-
tiones importantes al respecto: la referente a las interrelaciones existentes
entre los niveles y la relativa a las diferentes estructuras de los sistemas de
EFP. En el nivel correspondiente a la economía y al mercado de trabajo, el
análisis de la relación entre la oferta y la demanda de recursos humanos re-
mite a la cuestión del comportamiento y la eficiencia de este mercado. Para
evaluar el comportamiento del mercado de trabajo se pueden aplicar tanto
conceptos macroeconómicos relativos al PIB como conceptos microeconó-
micos, como el del ajuste entre los solicitantes de empleo y las vacantes. En
todo caso, esa evaluación exige separar los componentes estructurales de
los cíclicos y friccionales. Los niveles de desempleo estructural han ido ad-
quiriendo importancia a medida que ha crecido de forma persistente la tasa
de desempleo en muchos países, a pesar de los repuntes económicos (Em-
pleo y Asuntos Sociales, 2002, p. 50). Estos niveles dan una medida apro-
ximada del desajuste entre la oferta y la demanda de capacidades en la eco-
nomía y en el mercado de trabajo, basada en la tasa de desempleo no ace-
leradora de inflación o en la curva de Beveridge (medida del desajuste ba-
sada en la relación entre desempleo y vacantes) (3). Si las medidas agregadas
son favorables, puede deducirse que el ajuste funciona bien en todos los ni-
veles. Sin embargo, lo contrario no siempre es correcto. Puede haber mu-
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chas razones para que el mercado de trabajo funcione deficientemente. En
consecuencia, el desajuste a escala agregada no ofrece conclusiones es-
pecíficas para la política de EFP.

A escala de los sistemas de EFP, la medida principal de la relación en-
tre oferta y demanda es la basada en el modelo cliente-proveedor: “Las em-
presas y sus trabajadores necesitan cualificaciones, y el fin de los sistemas
de educación y formación es satisfacer sus necesidades”, Planas y cols. (2001,
p. 317). Se supone que los sistemas de EFP han de funcionar de acuerdo
con este modelo.

No obstante, tal suposición no es realista. Los sistemas de EFP presen-
tan estructuras diferentes, debido a los tipos de cualificaciones que ofrecen
(Shavit y Müller, 1998). Cuanto mayores sean la especificidad profesional,
la normalización (normas de calidad de ámbito nacional) y la estratificación
(separación entre los itinerarios de educación general y de formación profe-
sional, y movilidad entre ellos) de la formación profesional, más formalizado
será el sistema de EFP. En este sentido, los sistemas más formalizados con
los de Austria, Alemania, los Países Bajos y Suiza (Shavit y Müller, op. cit.).

Cuanto más formalizado sea un sistema de EFP, más se espera de él que
cumpla el modelo cliente-proveedor. A escala sistémica, los modelos de pre-
visión y planificación de la mano de obra se basan en categorías estadísti-
cas relacionadas con las cualificaciones formales que ofrece el sistema de
educación y formación. Los métodos básicos para medir el ajuste en este ni-
vel se basan o bien en conceptos “objetivos” de comparación entre las cua-
lificaciones formales y las categorías de puestos de trabajo, o bien en con-
ceptos “subjetivos” de la evaluación de la capacidad del trabajador (4).

Si la demanda de trabajadores y de capacidades/cualificaciones es está-
tica (al menos a corto plazo), es relativamente fácil evaluar el comportamiento
del mercado de trabajo. En todo caso, un problema fundamental del ajuste
es que, en las economías dinámicas, la demanda de capacidades/competencias
evoluciona a través de complejas relaciones.

(3) Véase: Comisión Europea – DG Empleo y Asuntos Sociales, 2002, p. 71-72; BCE 2002, p.
15, 31-32. Las estimaciones de la curva de Beveridge suelen fundarse en las categorías
estadísticas referentes a la oferta y la demanda en el mercado de trabajo (es sabido que
los datos sobre la demanda son bastante problemáticos), con posibles desgloses por ca-
tegorías sectoriales, profesionales o educativas.

(4) Para un ejemplo del enfoque “objetivo”, véase Wolbers, 2002. El análisis de las “capaci-
dades de trabajo en Gran Bretaña” es un ejemplo de estudio basado en el concepto “sub-
jetivo” (Ashton y cols., 1999). Felstead, Gallie y Green (2002), Work skills in Britain 1986-
2001. (http://www.hrm.strath.ac.uk/teaching/classes/full-time-41939/reports/Workskills.pdf).
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Las medidas actuales del ajuste suelen indicar que hay menos desempleo
entre las personas con cualificaciones de EFP que entre las que carecen de
ellas. Sin embargo, estos datos no facilitan mucha información sobre el com-
portamiento de los sistemas o instituciones de EFP. Una de las principales
deficiencias es que, a efectos comparativos, sólo pueden utilizarse niveles
educativos amplios.

A escala de las instituciones de EFP, el modelo cliente-proveedor puede
aplicarse, pero resulta complicado debido a la posible dualidad de perspec-
tiva según que el interés se centre en el mercado de trabajo (los clientes son
las empresas) o en el mercado educativo (los clientes son los estudiantes).
Lo esencial del ajuste en este nivel es la transición satisfactoria de los estu-
dios al empleo, dimensión que es fundamental en los modelos de asegura-
miento de la calidad en Europa (Lassnigg, 2006).

No obstante, también en este caso la información sobre el ajuste a esca-
la institucional es limitada, en especial si adoptamos la perspectiva dinámi-
ca de una demanda cambiante y en evolución. La colocación de los titula-
dos puede depender de las condiciones locales del mercado de trabajo.

Planas y cols. (2001) muestran la diferencia que existe entre considerar
el desajuste desde un punto de vista de las cualificaciones y del modelo clien-
te-proveedor, y desde la perspectiva de las capacidades y competencias. Es-
tas últimas se valoran en el mercado de trabajo más que las cualificaciones.
Y las capacidades y competencias se consiguen por vías complejas, que com-
binan la educación básica y la EFP, la experiencia, el desarrollo de los re-
cursos humanos en las empresas, la educación complementaria, y distintas
perspectivas temporales y marcos institucionales de relaciones laborales des-
arrollados a partir de las cualificaciones.

En consecuencia, tanto la función de las empresas como la imprevisibbi-
lidad del entorno desempeñan un papel importante en el desarrollo de las ca-
pacidades. Surge así un nuevo concepto de desajuste, vinculado a los dis-
tintos tipos de desequilibrios (véase la figura 2).

Revista Europea de Formación Profesional
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Figura 2.  Tipos de desajuste y de ajuste

El tipo de desajuste que se utiliza en el modelo cliente-proveedor a escala
de las cualificaciones es similar al B. En todo caso, en este concepto ampliado
del desajuste de las capacidades, la solución que aporta la política en el mo-
delo cliente-proveedor se centra mucho más en la EFP inicial.

Pruebas comparativas por países de la relación entre
oferta y demanda y situación de Austria

El Informe sobre la competitividad en la Unión Europea (Comisión Europea
– DG Empresa, 2002) mide el ajuste de la oferta y la demanda por grandes
niveles educativos. Compara el crecimiento del empleo en las personas con
un nivel de educación y formación bajo, medio y alto con el aumento del ni-
vel educativo de las personas de 15-16 años entre 1995 y 2000. Mediante
la comparación de las tasas correspondientes y el cálculo de las diferencias
resultantes se obtiene una idea aproximada de si la oferta y la demanda es-

Crecimiento 
de la demanda 
de capacidades

Crecimiento 
de la oferta 
de capacidades

Fuente: Planas y cols., 2001, p. 358-362.

Desequilibrio cíclico 
(a corto plazo)

Tipo A: El ajuste de la EFP inicial no es viable, es
demasiado lento, implica un desequilibrio en el fu-
turo;
El ajuste se consigue más bien a través de los mer-
cados de trabajo internos, el “robo” de trabajado-
res por otras empresas o la educación y forma-
ción complementarias.
Solución que aporta la política: elevado nivel de
formación general como base para el ajuste de los
trabajadores.

Tipo C: El ajuste se consigue por la vía de la inno-
vación, la reducción de beneficios de la educación,
la adquisición de nuevas capacidades durante el
periodo de acceso al mercado de trabajo, el au-
mento de los trabajos inseguros.
El ajuste se consigue por ambivalencia de la ex-
periencia laboral; puede devaluar las capacidades.
Solución que aporta la política: educación y for-
mación complementarias, basadas en una evalua-
ción adecuada de las demandas de capacidades.

Desequilibrio estructural 
(a largo plazo)

Tipo B: El desequilibrio puede referirse a capa-
cidades generales (p. ej., idiomas, TIC) o a ca-
pacidades específicas; 
El ajuste se consigue por la vía de la adopción
de programas de EFP que combinan fundamen-
tos generales y capacidades listas para su utili-
zación.
Solución que aporta la política: vínculos entre
los distintos sistemas de producción de capaci-
dades.

Tipo D: El ajuste se consigue por la vía de la me-
jora de las oportunidades educativas para los jó-
venes;
deben analizarse adecuadamente las principales
causas del desequilibrio.
Solución que aporta la política: ofrecer informa-
ción clara sobre los costes y los beneficios de la
educación, el mecanismo de precios mediante
competencia entre proveedores.
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tán equilibradas. En la figura 3 se comparan esos datos a finales de la dé-
cada de 1990. El sistema austriaco de EFP incluye tres itinerarios en el ni-
vel medio: aprendizaje profesional en la parte inferior, centros de EFP de ni-
vel intermedio y a tiempo completo, y centros de EFP de cualificación doble,
que ofrecen cualificaciones que facilitan el acceso a la educación superior.

Se observa la elevada proporción de la educación de nivel medio. La di-
námica que se deduce de la longitud de las columnas 1 y 2 para cada país,
indicada en la parte superior de la figura 3, está por encima de la media en
Austria, España y Finlandia (tasas de crecimiento del 10 % al 15 %, en com-
paración con el 7 % en la UE-15). La diferencia positiva entre el crecimien-
to de la demanda (empleo) y el de la oferta (nivel educativo) que se aprecia
en la tercera columna indica que la demanda es más dinámica que la ofer-
ta. Si la diferencia es negativa, indica exceso de oferta. En la mayoría de los
países europeos, salvo en Austria y Suecia, la diferencia es positiva. La ca-
tegoría correspondiente al nivel de cualificación bajo muestra descensos tan-
to en la demanda como en la oferta ena UE-15 (menos 3 % al . La oferta de
trabajadores poco cualificados presenta descensos en todos los países, sal-
vo Dinamarca, pero la demanda correspondiente muestra un ligero crecimiento
positivo en cinco países. Éstas son las principales observaciones que pue-
den hacerse: 
•  la tendencia más acusada en Austria es la relativa al ligero exceso de ofer-

ta en el nivel de cualificación alta; en la mayoría de los países, la deman-
da de cualificaciones altas supera a la oferta;

•  las tendencias en la cualificación de nivel medio son más acusadas en la
UE-15 que en Austria. Parece haber una relación inversa: cuanto más ele-
vadas son las reservas de este tipo de cualificación, menor es la diferen-
cia positiva reveladora de escasez de oferta;

•  en los niveles de cualificación baja, el sistema austriaco es similar a los de
Suecia, Grecia e Italia, observándose una disminución media de la oferta
y la demanda; Austria, el Reino Unido, Suecia y Grecia tienen una diferencia
negativa en este nivel, lo que significa que hay un exceso de oferta.
En conjunto, Austria difiere totalmente de la evolución media de la UE.
El modelo transversal de oferta y demanda existente en Austria en mate-

ria de EFP fue analizado durante un periodo similar en un estudio nacional
de los principales itinerarios de la educación y la formación, por grupos pro-
fesionales amplios (Lassnigg, 2004; Lassnigg, 2002; Lassnigg, Prenner y Stei-
ner, 1999). Los resultados muestran un patrón similar:
•  las estimaciones de los niveles de cualificación formal indican claramen-

te un aumento de nivel de los trabajadores desde este punto de vista; en-
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tre los titulados superiores y los alumnos que han estudiado en centros de
EFP de cualificación doble se observan tasas de crecimiento altas; el cre-
cimiento es lento en el caso de las cualificaciones de nivel medio y se ob-
serva una disminución evidente en los niveles sin cualificar;

•  un análisis shift-share (descomposición de los cambios en el empleo) mues-
tra que el sistema de aprendizaje profesional está disminuyendo en el ni-
vel de cualificación medio, pero aumentando entre quienes han cursado en
centros de EFP de nivel intermedio y a tiempo completo; esto significa que
el aprendizaje profesional está perdiendo importancia en un ámbito de em-
pleo en crecimiento.
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Figura 3.  Tasas de crecimiento del empleo en comparación con las
tasas de crecimiento del nivel educativo, 1995-2000

Otro análisis basado en la comparación de las tasas de cambio en deter-
minadas categorías de cualificación trató de obtener la pauta de ajuste en-
tre la oferta de cualificaciones y las tendencias de empleo (5). El estudio pro-
nosticó la futura oferta del sistema de educación y formación, y comparó los
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Porcentaje de cambio de empleo y nivel educativo en los niveles educativos entre 1885 y 2000
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resultados con los indicadores de empleo. La comparación comprendía 10
categorías profesionales para cada uno de los cuatro niveles de programas
especializados en el nivel del ciclo superior de enseñanza secundaria o edu-
cación superior. Los resultados muestran algunos de los rasgos estructura-
les del sistema austriaco: 
•  nivel bajo de correspondencia entre el empleo y la educación y formación,

en especial teniendo en cuenta la velocidad del cambio; la EFP y el em-
pleo van alejándose a medida que los cambios en aquella se enlentecen
en comparación con los cambios en éste; 

•  disminución de las cohortes de menor edad, en comparación con las de
edades medianas y mayores. En términos generales, las tasas de creci-
miento positivo son más frecuentes en el lado del empleo que en el lado
de la oferta de educación y formación.
Otra medida del desajuste entre la oferta y la demanda de las cualifica-

ciones utilizada en el informe comparativo de la UE es la relativa a la des-
igualdad de la estructura educativa de los tres niveles entre los distintos sec-
tores. Se observa un creciente desajuste en Austria entre los desempleados
y la población general de 15 a 65 años de edad. Los desempleados tienen
una estructura educativa distinta a la de los que trabajan. En comparación
con la UE-15, en 2000 la posición relativa de los jóvenes era mejor que la
situación general de ajuste en Austria. Es un dato que se corresponde con
la tendencia europea. Los jóvenes que acceden al mundo laboral pueden me-
jorar el ajuste en países en los que el desajuste general es elevado, pero los
incentivos para la mejora entre ellos pueden también ser débiles cuando hay
una situación de ajuste relativo.

El indicador de desajuste desarrollado por Layard, Nickell y Jackman (1991),
calculado a partir de la variación del desempleo en las seis variables (6) de
la figura 4, muestra un aumento en Austria del 0,3 al 0,4 entre 1994 y 2002.
La variación de las tasas de desempleo alcanzó el nivel más alto por profe-
siones, el nivel medio por estudios y sectores económicos, y el nivel más bajo

(5) Los resultados se basaban en un conjunto de indicadores que se calcularon para los dos
periodos de 1991-1995 (pasado) y 1996-2000 (pronóstico): (1) la proporción entre la ofer-
ta absoluta anual estimada (flujo) de la educación y formación, y la reserva de empleo en
cada especialidad (oferta educación y formación/reserva empleo); (2) la proporción entre
(a) el crecimiento/disminución de la oferta anual estimada y la reserva de empleo en cada
especialidad en comparación con el crecimiento/disminución global del empleo en esta es-
pecialidad (b); (3) la distribución transversal de los niveles de cualificación dentro de las es-
pecialidades profesionales y viceversa.

(6)  Educación, profesión, sectores económicos, regiones, edad y género. El indicador de des-
ajuste es una medida de la variación calculada a partir de las tasas de desempleo en las
categorías de las variables (ui) y la tasa global (u) (Layard, Nickell y Jackman, 1991, p. 310):
MM = 0.5 * var (ui / u) = log(u / umin).
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por regiones, edades y el sexo. El desajuste se había reducido notablemente
por regiones, había aumentado por estudios, profesiones y edades, y había
disminuido ligeramente por sectores económicos (figura 5). En todo caso, para
el mismo periodo, la curva de Beveridge (utilizada como medida del desajuste
a partir de la relación entre desempleo y vacantes) no indicó ningún aumento
del empleo estructural.

Figura 4.  Resumen del índice de desajuste en Austria, 
1994-2002

Figura 5.  Índices de desajuste por estudios, profesiones, sectores
económicos, regiones, edades y sexo, 1994, 2002, media
1994-2002 
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(Fuente: Lassnigg y Markowitsch, 2004, p. 199-200).
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En resumen, los estudios sobre el ajuste de la oferta y la demanda de las
capacidades y competencias en el mercado de trabajo ofrecen, en el mejor
de los casos, un cuadro general de las tendencias pasadas y de la situación
actual. Los métodos de medición del desajuste son rudimentarios. Aunque
ofrecen algunas indicaciones sobre problemas estructurales del mercado de
trabajo, están muy lejos de abordar adecuadamente la contribución de los
sistemas de EFP.

El calendario del ajuste: anticipación y prospectiva

La prospectiva como método de formulación de políticas
Los sistemas de EFP ofrecen cualificaciones para un futuro cada vez más
incierto. No hay coincidencia en lo que respecta al calendario de la demanda
y al de la oferta. Los estudiantes quieren cualificaciones con una perspec-
tiva a medio o largo plazo. Los empresarios necesitan recursos humanos
acordes a una demanda que puede cambiar con rapidez. Los sistemas de
EFP tienen que hacer frente a este problema. En cualquier caso, no es muy
común que se faciliten calendarios sobre la oferta de cualificaciones. En cier-
to sentido, hay una relación entre el calendario previsto del uso de las cua-
lificaciones y el grado de formalización del sistema. Se espera que las cua-
lificaciones que ofrecen toda la gama de capacidades para un determina-
do oficio o profesión duren más, debido en parte a la gran inversión que exi-
ge la provisión de la cualificación “adecuada”.

La prospectiva es un método de producción de conocimiento y de formu-
lación de políticas que sirve para relacionar de forma sistemática el presen-
te con el futuro. Combina la información sobre tendencias y la previsión con
los planes estratégicos de los agentes clave y con las estructuras de comu-
nicación y de redes de que disponen éstos.

La prospectiva incluye tres elementos básicos: el horizonte temporal, el
conocimiento y la configuración. Cuanto más lejano sea el futuro, más in-
fluirá la configuración en los acontecimientos a expensas del conocimien-
to y la información, y más determinados estarán los resultados por las hi-
pótesis de partida. Es mejor considerar los mecanismos de configuración de
forma explícita, en lugar de implícita (7), procurando que los agentes traten

(7) Este punto parece estar muy relacionado con la complejidad de los métodos de previsión.
Cuanto más se intenta ser realista, más complejo se hace el modelo y menos transparen-
te la relación entre los insumos reales y las suposiciones. Puede que las metodologías sen-
cillas estén más lejos de la realidad, pero los factores que producen los resultados son más
transparentes.
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de entender cómo se configura de manera deliberada el desarrollo del sis-
tema de EFP.

En la educación y formación, la relación entre la oferta y la demanda está
configurada gran parte por el pasado. La estructura de cualificación de los
trabajadores ha ido construyéndose a lo largo de tres décadas, en parte so-
bre la base de estructuras de épocas anteriores. La relación entre oferta y
demanda varía lentamente. Se producen cambios a corto plazo en la edu-
cación y formación continua, pero para que sean sustanciosos es necesa-
rio disponer de abundantes recursos. También es difícil ofrecer incentivos para
la adopción de políticas, pues se trata de una mejora a largo plazo con es-
casos resultados visibles a corto plazo. 

Hay dos cuestiones fundamentales en la configuración de la relación en-
tre la oferta y la demanda: contar con un horizonte temporal razonable para
la utilización de las cualificaciones y tener la posibilidad de realizar una com-
binación razonable de las capacidades necesarias a largo y a corto plazo. El
desarrollo de capacidades a largo plazo y el establecimiento de una buena
relación entre la educación inicial y la educación continua son aspectos cla-
ve para mejorar el equilibrio entre la oferta y la demanda, y para aplicar la
estrategia de la prospectiva.

La prospectiva se basa en los elementos siguientes (Keenan y cols., 2003,
p. 6, p. 11):
•  anticipación estructurada y proyecciones de acontecimientos y necesida-

des a largo plazo;
•  examen de una amplia gama de factores desde una perspectiva interdis-

ciplinar, aunando y compartiendo conocimientos y experiencias; 
•  uso de técnicas formales basadas en la manifestación de conocimientos

técnicos, la estructuración de los enfoques y el resumen de la información
y de los resultados obtenidos;

•  aplicación de métodos interactivos y participativos de debate exploratorio,
análisis y estudio en los que participen una gran variedad de partes inte-
resadas; 

•  establecimiento de nuevas redes sociales (cuestión de igual o mayor im-
portancia que los informes formales y los puntos de actuación);
redes y canales sistemáticos de comunicación entre los agentes;

•  productos que vayan más allá de los escenarios y los planes; es fundamental
contar con una visión estratégica que sirva de guía, con un sentido com-
partido de compromiso;

•  reconocimiento y explicación explícitos de las consecuencias para las de-
cisiones y acciones que se emprenden en la actualidad;

Revista Europea de Formación Profesional
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•  orientación al largo plazo (por lo general, un periodo de 10 años, pero con
el objetivo de tomar decisiones más acertadas en la actualidad).
En resumen, la prospectiva combina la aplicación de procedimientos for-

males con la actuación de agentes para promover un sistema que respalde
la comunicación de resultados y su integración en los procedimientos de toma
de decisiones.

Proyecciones de la oferta a medio y largo plazo en la EFP austriaca
Suponiendo que la estructura básica del sistema de EFP sea estable, la ofer-
ta puede pronosticarse con mayor facilidad que la demanda, teniendo en cuen-
ta los cambios en los patrones de las opciones educativas. Una cuestión esen-
cial para el futuro es el modo en que el sistema de educación y formación
absorberá la disminución demográfica a largo plazo del número de jóvenes.

La infraestructura educativa se ha desarrollado para cohortes de edad no-
tablemente más numerosas que las que se prevén en el futuro. Para hacer-
se una idea del alcance de la posible evolución, hace algunos años se con-
sideraron dos escenarios extremos. El primero es un escenario basado en
el mantenimiento del statu quo, en el que se aplican a la previsión demográfica
las tasas de transición del año anterior al de la proyección (1983). El segundo
es un escenario tendencial, en el que se aplica a la previsión demográfica
el aumento lineal de las tasas de transición entre 1983 y 1993. En la figura
6 se comparan los resultados de estos dos escenarios con la cifra actual de
estudiantes. Se observa que esta cifra encaja entre los dos escenarios y asi-
mismo que en la década de 1990 cambió, en comparación con la de 1980,
la elección entre las opciones de educación y formación.
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Figura 6.  Proyecciones a largo plazo del número de estudiantes en el
ciclo superior de la enseñanza secundaria, 1985-2030, base
1993 = 100 % 

Fuente: equi-IHS.

A pesar de la disminución demográfica, el escenario tendencial pronosti-
ca un crecimiento considerable en los centros de enseñanza superior y un
declive continuo de la formación profesional en régimen de aprendizaje. En
el escenario basado en el mantenimiento del statu quo, se observa un au-
mento del ciclo superior de la enseñanza secundaria hasta 2005-2010, se-
guido de una disminución a largo plazo de un 20 %.

Las cifras actuales indican que los cursos que eligen los estudiantes se
alejan mucho de la tendencia de la década de 1980. Sólo los centros de en-
señanza técnica o profesional de cualificación doble siguen de cerca las pre-
visiones del escenario tendencial, y aún más de cerca los centros de nivel
intermedio. En los otros dos itinerarios se observan diferencias notables. El
itinerario académico de la enseñanza secundaria respondió a las previsio-
nes de ese escenario durante varios años hasta que, mediada la década de
1990, empezó a disminuir. La formación profesional en régimen de apren-
dizaje ha seguido en general el escenario basado en el mantenimiento del
statu quo.

La evolución de las opciones en materia de educación y formación res-
ponde en gran medida a las proyecciones de la demanda procedentes del
mercado de trabajo. El mayor desafío es la creciente demanda de plazas
en los centros de EFP de cualificación doble por parte de los jóvenes. El sis-
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tema de aprendizaje profesional necesita mantener en mayor o menor me-
dida el statu quo.

Tales proyecciones indican futuros posibles que influyen en la configura-
ción y las políticas de EFP (como el patrón de la oferta de cualificaciones o
la asignación de recursos), que, a su vez, pueden estar influidas por otras
políticas. La anticipación –sistema social que incluye a los principales gru-
pos interesados en ajustar la oferta y la demanda a escala regional– puede
ofrecer una base para la toma de las decisiones políticas correspondientes.

Previsión, anticipación y problemas de aplicación
En las previsiones tradicionales de la demanda de capacidades, el criterio
imperante es que la economía necesitará ciertos tipos de perfiles de capa-
cidades clasificadas empíricamente durante un tiempo determinado. En esta
“observación objetiva”, las tareas principales son el desarrollo de descripto-
res de capacidades y la aplicación de una metodología basada en la obser-
vación y la previsión. Esta visión tan simplificada es un punto de partida para
muchos ejercicios de “identificación temprana” de necesidades de capacidades.

El modo en que se usan las previsiones es otro problema, y en él inter-
vienen los marcos institucionales. Una de las principales preocupaciones es
la relativa a la estabilidad y el cambio, y a la dinámica de éstos a lo largo del
tiempo. Desde una perspectiva institucional, los perfiles de capacidades ofre-
cen una estructura que orienta y simplifica los procesos de ajuste y relacio-
na a los distintos agentes (interlocutores sociales, proveedores de educación
y formación) con el empleo y con los sistemas de educación y formación. Sin
embargo, la función estabilizadora de tales estructuras está limitada por el
cambio económico y social. En consecuencia, las estructuras institucionales
necesitan ofrecer estabilidad y, al par, poder adaptarse al cambio. En las úl-
timas dos o tres décadas se ha producido un desajuste entre las estructu-
ras en vigor y las nuevas iniciativas. La tendencia a abandonar las estruc-
turas y sustituirlas por “el mercado” ha ido ganando terreno. Más reciente-
mente, el debate se ha centrado en la necesidad de desarrollar nuevas es-
tructuras basadas en nuevos tipos de descriptores, por ejemplo, las com-
petencias (8).

(8)  Véase el proyecto de la OCDE sobre la definición y la selección de competencias: Rychen
y Salganik, 2003; véase también el Resumen ejecutivo de la OCDE:
http://www.pisa.oecd.org/dataoecd/47/61/35070367.pdf (12.12.2005); en una fecha más re-
ciente, la Unión Europea está elaborando un marco europeo de cualificaciones (MEC) cu-
yo objetivo es también definir descriptores comunes para las competencias, que pueden
funcionar como señales sobre los mercados educativo y de trabajo (Internet:
http://europa.eu.int/comm/education/policies/2010/consultations_en.html (12.12.2005). 
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La anticipación en el paradigma de la prospectiva significa colocar los pro-
cedimientos de previsión en un marco que incluya las estructuras institucio-
nales que coordinan la oferta y la demanda (9). En la anticipación, los resul-
tados de la previsión forman parte de un proceso de comunicación y gene-
ración de conocimiento cuyos objetivos son: 
•  combinar el conocimiento formal basado en las previsiones con el cono-

cimiento informal extraído de otras fuentes;
•  utilizar los resultados como elemento de consolidación de instituciones, in-

corporándolos en las estructuras y utilizándolos como guía de adaptación.
La combinación sistemática de los resultados de la previsión con los co-

nocimientos informales que aportan otros participantes es una condición pre-
via para la difusión de aquéllos. El examen de los planes de actuación de los
agentes produce nuevos conocimientos. La comunicación entre los agentes
sobre las soluciones debe encuadrarse en las estructuras institucionales exis-
tentes que, a su vez, pueden adaptarse como un resultado (10).

Los procedimientos de anticipación deberían no sólo detectar necesida-
des específicas de capacidades, sino también abordar el marco institucional
para la construcción de capacidades, así como cuestiones más amplias que
influyen en la oferta y la demanda de capacidades (como la demografía, el
sexo, las políticas económicas y de innovación o el desarrollo regional). 

Una cuestión específica y de mayor alcance con respecto a la naturaleza
cualitativa de las necesidades de capacidades es la relación entre los pro-
cesos emergentes y las políticas que cambian estas necesidades. Se han re-
alizado muchos estudios tras el artículo de Finegold y Soskice (1988), en el
que sostienen que, en general, una trayectoria de capacidades de nivel alto
sólo se produce si se aplican las políticas adecuadas para la innovación. Si-
guiendo este argumento y teniendo en cuenta los resultados en toda la gama
de beneficios económicos de la educación, la idea de “necesidades de ca-
pacidades objetivas” se vuelve más relativa, ya que estas necesidades de-
penden también de decisiones políticas.

Revista Europea de Formación Profesional
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(9) Esta cuestión puede entenderse como una respuesta a la pregunta retórica que plantea-
ba, Psacharopoulos (2005, p. 32) sobre la diferencia entre el enfoque de planificación de
los recursos humanos y el nuevo concepto de “identificación temprana” en su escéptico co-
mentario a estos temas.

(10) Lindley (2002, p. 135) ha llamado la atención sobre los problemas de comunicar los resul-
tados de la previsión a comunidades más amplias de usuarios, y de utilizarlos para elabo-
rar un proceso de práctica de reflexión. 
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Sistema de anticipación y calidad del ajuste

Un marco para una “política de ajuste”
Hay al menos dos planteamientos generales del ajuste entre la oferta y la de-
manda de la EFP en relación con las cualificaciones en la EFP inicial. El pri-
mero, ampliar los perfiles de oferta para absorber el cambio mediante el au-
mento de la flexibilidad de las personas y las empresas (enfoque de la fle-
xibilidad). El segundo, ligar los perfiles de oferta específicos a la demanda
(enfoque de la especificidad).

El primer planteamiento evita el problema del desajuste evidente, pero hace
difícil juzgar la cualidad de tal ajuste. El segundo plantea el problema de la
adaptación al cambio de las demandas. En realidad, la mayoría de los sis-
temas mezclan flexibilidad y especificidad. Sea cual sea el planteamiento,
a continuación se examinan las dimensiones principales de la práctica del
ajuste.

Producción y difusión de información y conocimiento
En este apartado se aborda en modo de detectar los desajustes (formalmente,
informalmente), la perspectiva temporal y los enfoques pertinentes (a cor-
to, medio o largo plazo; reactivos, proactivos). Se incluyen también las áre-
as de desajuste que deben mejorarse y el modo de comunicar la informa-
ción. El estudio del sistema austriaco de anticipación muestra que para to-
mar decisiones sobre cambios en la oferta se usa principalmente informa-
ción informal. 

Medidas en respuesta a los desajustes observados
Los tipos de medidas adoptadas para mejorar el ajuste incluyen nuevas es-
trategias para hacer el proceso más flexible y amplio o, en su caso, más es-
pecífico y más actualizado. En las medidas participaron particulares, empre-
sas y los sectores educativo, público y político; las investigaciones que ten-
gan responsabilidades implícitas o explícitas en las prácticas de ajuste pue-
den renovarse, así como el tipo de información que se difunde entre los par-
ticipantes y el modo de hacerlo. En el sistema austriaco de anticipación se de-
batió la cuestión de la ampliación de los perfiles, pero resultó difícil cambiar
el itinerario tradicional de la especificidad. En consecuencia, las medidas en
respuesta a los desajustes se centraron en la actualización de los perfiles y
los procesos en la práctica docente y en la selección de programas para los
estudiantes. Los cambios tienen que hacerse teniendo en cuenta que la in-
formación formal sobre el ajuste es escasa.
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Relaciones entre la EFP inicial y la continua con respecto al ajuste
A menudo se considera que la EFPI está orientada hacia el lado de la ofer-
ta, y la EFPC al de la demanda. En consecuencia, por lo que se refiere al ajus-
te, se percibe que la EFPI ofrece tareas más generales y de mayor duración,
y la EFPC, tareas más específicas y de adaptación. Por consiguiente, el ajus-
te en la EFPI estaría más impulsado por la anticipación y la prospectiva de
tendencias a más largo plazo, mientras que en la EFPC se regiría más bien
por la oferta y la demanda del mercado de trabajo a corto plazo. Uno de los
objetivos de la política para mejorar el ajuste sería la coordinación de la EFPI
y la EFPC. En todo caso, las estrategias más recientes de aprendizaje per-
manente han desdibujado los límites entre estos sectores. De ambos se es-
pera que respondan a la demanda y que tengan en cuenta los aspectos ge-
nerales y específicos de las tendencias a más largo plazo. En el sistema aus-
triaco se observa también esta división, hasta cierto punto. Sin embargo, no
hay una coordinación sistemática de los sectores, ni gran confianza en que
la EFPC se adueñe de la formación especializada, lo que liberaría a la EFPI
de la especialización.

El sistema austriaco de anticipación
El análisis del sistema austriaco de anticipación se centró en los cuatro as-
pectos siguientes:
•  estructura de comunicación entre las principales agentes;
•  práctica y últimas tendencias en las técnicas de previsión;
•  casos de práctica de anticipación regional y sectorial;
•  instrumentos disponibles para medir el ajuste.

El análisis de la estructura de comunicación (Henkel y Markowitsch, 2005)
indica que el flujo de información y conocimiento entre los principales agen-
tes se procesa en distintas partes del sistema de EFPI y de EFPC. Se ob-
servaron distintos patrones, pero en todos se había primado visiblemente el
conocimiento informal. En cada sector hay diferentes agentes que cumplen
la función principal en el proceso de comunicación. Por lo que respecta a la
estructura, los más desarrollados fueron la inclusión, la apertura, la adapta-
bilidad y la comunicación en el aprendizaje profesional y politécnico. La EFPC
se centró en la adaptabilidad. El sistema de anticipación en los centros de
EFP de nivel intermedio está menos desarrollado y cuenta con un nivel bajo
de apertura y adaptabilidad.

El sistema de anticipación se basa principalmente en el conocimiento in-
formal, puesto que no se dispone de previsiones formales de forma regular.
En varias áreas de la EFP austriaca se aplican prácticas informales de an-

Revista Europea de Formación Profesional
No 44 – 2008/228

JOURNAL_ES_44_11:JOURNAL_DE  8/12/08  11:47 AM  Page 28



La mejora de la calidad del ajuste entre la oferta y la demanda en la educación 
y formación profesional mediante la anticipación y una “política de ajuste”

Lorenz Lassnigg 29

ticipación. Se realizó un análisis más profundo en tres casos (Steiner, 2005):
instituciones de aprendizaje profesional y de EFP de nivel intermedio a tiem-
po completo como casos sectoriales, y formación para el acceso al merca-
do de trabajo en una provincia austriaca como caso regional. El análisis mos-
tró que falta una perspectiva integral. Los casos sectoriales se centran en sus
estructuras internas, sin referencia a desarrollos generales. En ellos, las di-
ferencias en el planteamiento sobre el ajuste no figuran, puesto que los pro-
cedimientos de anticipación están situados en el nivel de las instituciones que
compiten entre sí. Hasta la fecha, tampoco hay procedimientos a escala del
sistema.

Falta también una medida periódica del ajuste entre la oferta y la demanda.
Sin embargo, por primera vez en el sector, se realizó un análisis sistemáti-
co de los indicadores del ajuste y su aplicación a la situación austriaca, como
se indicó con anterioridad.

Un innovador enfoque regional de la anticipación
En la Baja Austria, cerca de Viena, se desarrolló un enfoque de anticipación
específico basado en una iniciativa para coordinar el sector politécnico a es-
cala regional.

Comenzó en 2000 con proyecciones regionales de la oferta y la deman-
da, y con la elaboración de escenarios para identificar los factores primordiales
del desarrollo educativo según las percepciones de los principales agentes
regionales. Después de comprobar la aceptación y el interés que desperta-
ba en estos agentes, el proyecto se puso en marcha con los objetivos si-
guientes:
•  desarrollar un mecanismo cualitativo de anticipación de las necesidades

de capacidades complementario a las previsiones;
•  crear un “laboratorio de ideas” regional formado por agentes procedentes

de los sistemas de innovación del empleo;
•  analizar cuestiones relevantes en un marco que combinara la investigación

y la práctica; 
•  ofrecer información y sugerencias a partir de los resultados al sector poli-

técnico y al sistema de educación y formación regional.
Se estableció una estructura (resumida en la figura 7). Se seleccionaron

empresas clave y se debatió el modelo con los participantes. Las activida-
des fundamentales fueron los “seminarios de anticipación” sobre una serie
de temas escogidos, celebrados dos veces al año y en los que intervinieron
representantes de los ámbitos de empleo/innovación, seguidos por “seminarios
sugerencias a partir de los resultados” con los agentes de la educación y la
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formación. De la preparación y la supervisión del proceso se encargó la or-
ganización coordinadora con asesoramiento científico. Los miembros disponían
de conexión a Internet por medio de una plataforma que les daba acceso a
los resultados, y de salas para el debate y el intercambio de información.

Figura 7.  Estructura del proyecto de anticipación de la Baja Austria

Se seleccionó a cerca de 60 personas de los sectores mencionados (dos
tercios, de empresas estratégicas de distintos sectores y de diversos tama-
ños que representaban el 5 % de los trabajadores de la región). Se celebraron
seis seminarios de anticipación sobre: demandas de capacidades en el cam-
po de las TIC, cooperación entre empresas e instituciones de educación y
formación, cualificaciones clave, aprendizaje permanente, I+D e innovación,
competencia profesional especializada. Se elaboraron definiciones de pro-
blemas y sus soluciones desde el punto de vista de los distintos agentes.

Los participantes valoraron los resultados y el intercambio de experiencias,
y está en curso un proceso de desarrollo comunitario. Los seminarios de su-
gerencias a partir de los resultados para los proveedores de educación y for-
mación se celebraron una vez consolidados los seminarios de anticipación.
El fomento de la confianza es una cuestión esencial. Los proveedores de edu-
cación se mostraron interesados por elaborar previsiones de la demanda de
capacidades y competencias. El debate sobre I+D e innovación reveló los pro-
blemas básicos de información que hay entre los distintos agentes, y susci-
tó muchas propuestas de mejora, como el establecimiento de una base de
información sobre temas de investigación de las instituciones de la región.
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El proyecto puede considerarse como un paso hacia el establecimiento de
una región de aprendizaje, que empieza por la detección de las necesidades
globales de la economía para impartir educación y formación. Debe tener en
cuenta lo que los diferentes agentes pueden hacer por sí mismos y lo que
esperan de las instituciones de educación y formación y de los responsables
de la formulación de políticas. Como primera actividad está previsto el tra-
bajo para mejorar las estructuras de I+D e innovación. Así pues, el proyec-
to evoluciona hacia el desarrollo de una red local para el aprendizaje en ac-
ción entre distintos agentes, el tipo de ámbito de aprendizaje que abordó el
proyecto Cedra (Nyhan, 2005).

Conclusiones

Las estrategias actuales son demasiado imprecisas para que permitan ob-
servar la calidad del ajuste en los sistemas especializados de EFP. En todo
caso, se pueden hacer afirmaciones generales sobre la calidad del ajuste en
Austria. Una estrategia de mejora exige objetivos operativos para los diferentes
sectores de la EFP. El nivel de ajuste deseable entre la oferta y la deman-
da y el marco temporal son aspectos clave para establecer tales objetivos.
Por ejemplo, para determinar si la finalidad de un programa es obtener pro-
ductividad inmediata en determinados lugares de trabajo, o si se espera un
periodo más amplio de aprendizaje. O bien para determinar los elementos
de un programa que deberían ser duraderos y necesitarán actualización tras
un periodo breve. La formulación de objetivos de este tipo ofrece criterios de
referencia para evaluar los avances. 

Una consecuencia más general de la formulación de objetivos sería de-
cidir el nivel de generalización o especialización necesario para analizar la
calidad del ajuste. Los niveles educativos son demasiado imprecisos para que
permitan evaluar la calidad de ajuste de la EFP, sin embargo, las expecta-
tivas de establecer una relación caso por caso entre un programa y una ca-
tegoría laboral (la famosa “analogía piloto” formulada por Mark Blaug) son
poco realistas. La especificación de un ajuste en algún punto intermedio ha-
ría que los objetivos de la EFP y las decisiones de invertir en un cierto gra-
do de especialización de la EFP estuvieran más claros que ahora. Los ob-
jetivos de los programas de EFP deberían estar especificados con mayor cla-
ridad, por ejemplo, en lo que respecta al nivel de ajuste que se espera en-
tre las cualificaciones y los puestos de trabajo, o al plazo de funcionalidad.

La anticipación de necesidades futuras se ha formulado en el paradigma
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de la prospectiva, entendiendo por tal un proceso social de gestión del co-
nocimiento que combina el reconocimiento con la configuración y la toma de
decisiones. Es una labor que trasciende la mera previsión. Una parte esen-
cial de la anticipación es la inclusión en el proceso de los conocimientos in-
formales y los planes estratégicos de los agentes. Para elaborar un sistema
de anticipación se necesitan los ingredientes siguientes:
•  conocimiento del statu quo del ajuste;
•  prospectiva sobre la oferta, la demanda y el ajuste;
•  un sistema integral que permita compartir conocimientos a todos los agen-

tes clave, incluida la deliberación sobre los objetivos y su medición;
•  mecanismos de supervisión en todo el ciclo de la calidad;
•  flujos de comunicación integradores en el sistema.

Las experiencias en Austria han servido de ejemplo para avanzar hacia
un sistema de anticipación más integral.

El ajuste futuro entre la oferta y la demanda de las capacidades adquiri-
das a partir de la educación y formación está muy influido por la tendencia
demográfica al envejecimiento de la población. La oferta de tales capacida-
des está influida por la cantidad y las matriculaciones en los distintos programas. 

Es necesario un análisis más profundo de la relación entre los flujos de en-
trada al sistema y los flujos de salida del mercado de trabajo a medida que
los trabajadores se jubilan, así como del índice de sustitución, teniendo en
cuenta los cambios sectoriales y profesionales del empleo.

En relación con la EFP a corto plazo, la repercusión general en el com-
portamiento del mercado de trabajo será, al menos en potencia, mayor en
el caso de la EFPC que en el de la EFPI, dado que el flujo de entrada al mer-
cado de trabajo procedente de la EFPI está limitado a una cohorte de edad
por año. La EFPC puede, en función de las tasas de participación, tener una
repercusión inmediata más amplia en los flujos y transacciones del merca-
do de trabajo. La EFPI es útil para la renovación de la reserva de recursos
humanos de forma gradual y año por año. Una situación de desajuste estructural
continuado planteará serios problemas a medio y largo plazo. La creciente
dinámica de cambios en la demanda, en combinación con el envejecimien-
to de la población, conduce a un recorte doble de la renovación de capaci-
dades y competencias.

La anticipación debería constituir una parte esencial de la política de ajus-
te. La incorporación del ajuste y la anticipación al ciclo de la calidad permi-
ten plantear dos preguntas: ¿cómo puede la mejora del ajuste formar parte
del ciclo de la calidad? y ¿qué función puede desempeñar la anticipación? 

En relación con la formulación de políticas, la calidad exige la evaluación
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de los mecanismos de dirección y toma de decisiones de forma que puedan
identificarse las condiciones previas para la mejora de la práctica del ajus-
te. Los análisis de las prácticas de anticipación han demostrado las relacio-
nes que hay entre los distintos agentes. Una estrategia de calidad para me-
jorar el ajuste requiere en primer lugar el establecimiento de un sistema de
comunicación entre éstos que genere y difunda los conocimientos necesa-
rios para evaluar la situación. En segundo lugar, los agentes del sector del
empleo deben tener la oportunidad de aportar al proceso conocimientos in-
formales y planes de acción. En tercer lugar, debe garantizarse el uso de los
resultados del procedimiento de prospectiva en la toma de decisiones. En cuar-
to lugar, debe implantarse un proceso que supervise periódicamente la re-
lación entre la oferta y la demanda.

Además, el ajuste puede especificarse como objetivo a lo largo de todo el
ciclo de la calidad. Deben adoptarse las medidas apropiadas en cada fase
(insumo: adquisición y producción de información; proceso: disponibilidad y
difusión de la información; producto: capacidad de respuesta de la oferta y
la demanda de EFP; resultado: adaptación e innovación de la oferta de EFP).
Hay varios procesos de actividades de anticipación en distintos niveles y ám-
bitos de los sistemas de EFP, similares al caso austriaco. Tales actividades
deben identificarse, vincularse entre sí y dotarse de los conocimientos y re-
cursos necesarios.

Un último mensaje se refiere a la complejidad del problema del ajuste. He-
mos analizado las diferentes perspectivas, desde la macroeconómica de agre-
gación hasta la de capacidades individuales, así como la coproducción de
capacidades en los distintos sistemas de educación y formación, incluidas
las empresas. Estos distintos puntos de vista están, en gran medida, sepa-
rados entre sí en los sistemas actuales de educación y formación y en la for-
mulación de políticas. Una de las principales razones de tal separación sue-
le estar basada en estructuras institucionales históricas. Para integrar tales
estructuras, a menudo fragmentadas, pueden ser de utilidad, además de la
anticipación y la prospectiva, el desarrollo de una explicación adecuada de
las interrelaciones de la oferta y la demanda en todos los niveles y subsis-
temas entre los agentes mediante la creación de un sistema de anticipación,
con ayuda de conocimientos formales. Por lo que respecta a los dos enfo-
ques del problema del ajuste, el de la flexibilidad y el de la especificidad, la
diferencia tal vez sea menor de lo que pueda parecer en un principio.

La mejora de la calidad del ajuste entre la oferta y la demanda en la educación 
y formación profesional mediante la anticipación y una “política de ajuste”
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RESUMEN

Basándose en conclusiones de la segunda Encuesta de formación profesional per-
manente (CVTS-2), según las cuales los empresarios austriacos y franceses declaran
recurrir muy raramente a las formaciones “no regladas” (formación en situación
laboral, autoformación, rotación en los puestos de trabajo o también los círculos
de aprendizaje y de calidad…), el autor investiga las razones de estas dos excep-
ciones europeas. Aunque determinadas características institucionales y estructu-
rales comunes a ambos países contribuyen a explicar este uso específico de la for-
mación continua, sólo ilustran parcialmente las similitudes existentes entre los ca-
sos austriaco y francés por lo que a prácticas formativas se refiere. A partir de ese
momento, interesa incorporar la dimensión cultural como factor explicativo de es-
tos comportamientos. Cabe, pues, avanzar la hipótesis de una acepción social co-
mún de la formación como posible explicación de las declaraciones de los em-
presarios de ambos países. 
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Ya se trate de armonización, de cooperación, de comparación o, más en
concreto de la voluntad de construir un referencial común, lo cierto es que
la problemática ligada a la educación constituye, desde hace ya varios años,
un aspecto esencial del debate europeo. La Revista Europea de Formación
Profesional (n° 32-2004) abordaba en un número especial la historia de la
formación profesional en Europa, al tiempo que Jourdan describía las fa-
ses institucionales (2005) por medio del “desarrollo de esta política comu-
nitaria desde el Consejo de Lisboa (2000): Copenhague (2002), Maastricht
(2004) y en un futuro próximo Helsinki (2006)” (p.167). Pero estos deba-
tes se catalizan de manera muy específica en torno la formación profesio-
nal, y en mucha menor sobre otra dimensión de la educación: la formación
continua. Jourdan (op. cit.) observa que uno de los temas importantes tra-
tados en Helsinki en diciembre de 2006 es el proyecto de marco europeo
de certificaciones para el aprendizaje permanente, cuya principal dificultad
reside en el reconocimiento común de las competencias y las cualificacio-
nes en los diferentes Estados miembros. Por ello, para el autor resulta in-
dispensable disponer de instrumentos comunes que sirvan de orientación.
Sin embargo, para disponer de tales instrumentos debe subyacer previa-
mente un planteamiento común entre los diferentes países. Este es, sin em-
bargo, uno de los principales problemas con los que se enfrenta un vo-
luntarioso proyecto de este tipo. Mostrar que son acepciones sociales las
que estructuran las prácticas de formación en las empresas constituye el
punto de inflexión de este trabajo, y ello a partir de las observaciones de
Théry et al. (2002). 

En efecto, estos autores constataban que “la formación permanente está
por construir”: hasta tan sorprendente dimensión se han diversificado las prác-
ticas de formación. Una de las observaciones que nos ha parecido particu-
larmente enigmática se refiere a los métodos de formación que las empre-
sas de diferentes países declaran haber empleado en el marco de la formación
continua (denominada también “formación permanente”). El cuadro 1 presenta
el porcentaje de empresas de cada país que declaran haber recurrido a un
mínimo de una formación y ello siguiendo el modelo de formación. 
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Las prácticas de formación continua dentro de la empresa varían mucho
de un país a otro. Los países del sur de Europa (España, Italia, Portugal
y Grecia) se caracterizan por la escasa frecuencia con que las empresas
a la formación. El porcentaje de empresas que declaran hacerlo no supe-
ra el 36 % (España). Las empresas de los países del norte de Europa, por
su parte, recurren a la formación en porcentajes mucho más elevados, des-
de un mínimo de un 70 % de las empresas en Bélgica, que declaran ha-
ber implantado al menos una formación, hasta un máximo en Dinamarca,
donde el 96 % de las empresas se encuentra en esta situación. 

Las diferencias registradas entre ambos grupos de países, por los que a
la frecuencia con la que recurren a la formación se refiere, dejan entrever que
posiblemente no sólo varía la utilización sino probablemente también la con-
cepción que tienen de la misma. Si los comportamientos de las empresas grie-
gas y portuguesas puede atribuirse a un menor desarrollo técnico y tecno-
lógico de su aparato productivo, elemento que, como se sabe, juega un pa-
pel importante en el recurso a la formación (Géhin, 1989, Margirier 1991; Za-
mora, 2003), no cabe decir lo mismo ni en el caso de España ni el de Italia.
Es, por ello, especialmente difícil proponer explicaciones unívocas a las di-
ferentes prácticas de las empresas en materia de formación.

Las empresas europeas difieren también en cuanto a las modalidades de
formación. En el cuadro 1 pueden apreciarse tres grupos de países: aqué-
llos en los que la modalidad de formación predominante es el periodo de prác-
ticas (Austria, Francia y Países Bajos), los países cuyas prácticas revelan una

Cuadro 1.  Porcentaje de empresas, por países, que declaran haberse servido de
al menos una formación en 1999

(*) Para las definiciones, véase el recuadro.

Fuente: Encuesta Eurostat CVTS-2.

Cursos y 
prácticas de
formación 
profesional
continua (*)

País País
Otros tipos 

de formación

Diferencias 
entre las 

formaciones
regladas y las
no regladas

Cursos y 
prácticas de
formación 
profesional
continua (*)

Otros tipos 
de formación

Diferencias 
entre las 

formaciones
regladas y las
no regladas

Austria 71 % 27 % 44

Francia 71 % 41 % 30

Países Bajos 82 % 70 % 12

Noruega 81 % 75 % 6

Suecia 83 % 78 % 5

Finlandia 75 % 72 % 3

Dinamarca 88 % 87 % 1

España 28 % 27 % 1

Italia 23 % 22 % 1

Alemania 67 % 72 % -5

Grecia 9 % 15 % -6

Reino Unido 76 % 83 % -7

Portugal 11 % 20 % -9

Irlanda 56 % 75 % -19

Bélgica 48 % 67 % -19

JOURNAL_ES_44_11:JOURNAL_DE  8/12/08  11:47 AM  Page 39



ligera diferencia entre ambas modalidades, con cierta tendencia a primar los
periodos de prácticas y los cursillos, como es el caso de Noruega, Suecia,
Finlandia, Dinamarca, España e Italia, y, por último, los países en los que la
mayoría de las empresas favorecen principalmente “otros tipos de formación”
como Alemania, Grecia, el Reino Unido, Portugal y, sobre todo, Irlanda y Bél-
gica. Enfrentados a estas diferencias, podemos hablar de substitutividad o
de complementariedad de un tipo de formación por otro. Los países englo-
bados en los grupos primero y tercero se encuentran en un proceso de subs-
titutividad , mientras que en los del segundo cabe hablar de complementa-
riedad. Cabe señalar en este sentido que dicho grupo está integrado por los
países escandinavos, en los que la educación de adultos está especialmente
desarrollada e institucionalizada y está al alcance de un gran porcentaje de
la población. Suecia es paradigmática en este sentido, siendo tan elevada
la proporción de adultos como de estudiantes en las universidades.

Entre los países en los que predomina la substitutividad en beneficio de
la formación bajo la modalidad del periodo de prácticas, Austria y Francia re-
velan su singularidad: ambos países presentan las diferencias más acusa-
das entre la proporción de empresas que han realizado formaciones siguiendo
la modalidad “cursillos y periodos de prácticas” (71 %), y las que declaran ha-
ber realizado formaciones “de otro tipo” (27 % y 41 % respectivamente). Ta-
les resultados no pueden menos que resultar sorprendentes: ¿cómo expli-
car las notables diferencias que subyacen a estas declaraciones de las em-
presas? ¿Qué especificidades de estos países pueden justificar usos tan par-
ticulares de la formación continua en relación con los del resto de los países
europeos? 

Para investigar las causas, tomaremos como referente las nociones su-
geridas por Greinert (2004) citando a Georg (1997) a fin de explicar las di-
ferencias societales que subyacen a las declaraciones de las empresas por
lo que se refiere a las prácticas de formación continua: “Georg considera que
el modelo explicativo de las diferencias nacionales específicas en la forma-
ción profesional de masas debe ampliarse con el fin de incluir las constela-
ciones de relaciones culturales y funcionales/estructurales predominantes en
el seno de una sociedad, es decir, su cultura y su estructura” (Greinert, op.
cit., p.20). En este sentido, vamos a investigar aquellos elementos estructu-
rales y culturales comunes a Austria y Francia que justifiquen la preferencia
empresarial por la modalidad de formación continua basada en “cursillo y pe-
riodos de prácticas”. Presentaremos los resultados en dos partes. En la pri-
mera, basada en los datos de la encuesta CVTS-2, veremos que ciertas es-
pecificidades institucionales y estructurales a nivel nacional contribuyen a ex-
plicar las diferentes modalidades elegidas para la formación continua. Aho-
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ra bien, dado que esta primera dimensión no explica sino parcialmente las
similitudes existentes entre el caso austriaco y el francés, en la segunda par-
te pasaremos a incorporar la dimensión cultural. Así pues, trataremos a am-
bos países en paralelo, en contrapunto con los demás países europeos en
la medida en que resulte pertinente para el elemento abordado. 

La encuesta CVTS-2
Los datos presentados en el presente artículo proceden de la segunda encuesta europea CVTS-2 re-
alizada por iniciativa de Eurostat, la Oficina Estadística de las Comunidades Europeas. Esta encuesta
aborda la formación continua financiada parcial o totalmente por las empresas en 1999 y destinada a
sus empleados. Cubre todos los países de la Unión Europea, así como los países candidatos, sumando
en total casi 25 países. De la parte francesa se encargaron el Céreq (Centre d’études et de recherches
sur les qualifications, Centro de estudios y de investigación sobre las calificaciones) y la DARES (Di-
rection de l’animation de la recherche, des études et des statistiques du ministère du Travail, Direc-
ción para la animación de la investigación, los estudios y las estadísticas del Ministerio de Trabajo). 

La encuesta CVTS-2 se basa en un cuestionario normalizado efectuado entre empresas privadas con
más de diez empleados, exceptuados el sector sanitario y la agricultura. La encuesta permite analizar
las modalidades de acceso a la formación continua y proporciona información cuantitativa sobre el per-
sonal que está realizando un periodo de prácticas y sobre el número de horas, el contenido y el cos-
te de dichas formaciones. 

La encuesta se ocupa en primer lugar de los “periodos de prácticas y cursos”, es decir, de las formaciones
o las enseñanzas profesionales impartidas por docentes, lectores o profesores universitarios, orga-
nizadas por las empresas o por una empresa externa durante un periodo definido por adelantado, pero
que no se desarrollan en el lugar de trabajo. Asimismo, facilita información sobre las acciones menos
formalizadas, como la autoformación, la formación en el puesto de trabajo, los coloquios y los semi-
narios con fines formativos, la rotación organizada en los puestos de trabajo o los círculos de apren-
dizaje o de calidad. Las denominaremos aquí “otros tipos de formación”, por oposición a la formación
de tipo periodo de prácticas o curso.

El conjunto de los datos de esta encuesta, así como los cálculos aquí presentados, se encuentran dis-
ponibles en el sitio de Eurostat en Internet. 

Elementos institucionales y estructurales que 
explican parcialmente la tendencia a primar los 
periodos de prácticas como modalidad de formación 

Al considerar los efectos estructurales, nos centraremos en tres puntos que,
a nuestra manera de ver, repercuten en las declaraciones de las empresas:
el grado de coerción institucional de la política de financiación de la formación
continua, el tamaño de las empresas y las posibilidades nacionales de exter-
nalización de la formación continua impartida por las empresas.
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La importancia del grado de coerción institucional y su vinculación con
las declaraciones de las empresas: una relación específicamente fran-
cesa
Las diferencias entre las modalidades de formación en los distintos países
europeos podrían ser consecuencia de presiones institucionales. Refiriéndonos
al caso francés, Cam et al. (1995) señalaban la importancia de las “exigen-
cias externas” en el proceso de formalización de las actividades de forma-
ción dentro de la empresa. Los autores defienden la tesis de que la falta de
precisión en la definición legal de formación, por una parte, y el hecho de tra-
tarse de una obligación legal, por otra, son las razones que impulsan a las
empresas a decantarse únicamente por determinadas modalidades de for-
mación. La consecuencia sería una subvaloración o una sobrevaloración de
determinadas actividades formativas. 

Desde esta perspectiva, hemos postulado que las diferentes modalidades
de organización de los sistemas de formación continua pueden traslucir di-
ferentes grados de obligatoriedad, lo que generaría unos mayores o meno-
res grados de formalización de las actividades formativas. En otras palabras:
cuanto mayor es el grado de obligatoriedad, mayor importancia adquiere la
formalización de las actividades formativas, y por lo tanto más se acentúa la
diferencia entre las modalidades de formación basadas en los periodos de
prácticas y las basadas en cursillos. Por tanto, serían Austria y Francia los
países con una organización más coercitiva de la formación continua. 

Los datos que permiten la “caracterización” del modelo de organización del
sistema de formación continua proceden de los trabajos de Aventur y Möbus
(1998, 1999) y Aventur et al. (1999). Estos autores estudian cuatro modali-
dades posibles de organización del sistema de formación profesional conti-
nua en los países europeos. El primero es la obligación de su financiación
por parte de los empresarios. Es el caso específico de Francia y Grecia. En
el lado opuesto se encuentra el sistema de “libre elección” de los empresa-
rios. Es el caso de Alemania, Finlandia, Suecia y Portugal. Entre ambos ex-
tremos se encuentran otros dos modelos, el primero de los cuales está más
próximo a la noción de “libre elección” por parte de los empresarios, y con-
siste en el establecimiento, por parte de los Estados, de incentivos a las prác-
ticas de formación continua, como por ejemplo deducciones fiscales. Es el
caso del Reino Unido, Austria y Noruega. El segundo modelo intermedio de
organización de la formación continua está más próximo a la obligación de
financiación. Se trata de un sistema denominado de “obligaciones limitadas
(contraintes limitées)”, impuesto a los empresarios en virtud de los convenios
colectivos. Italia, los Países Bajos, Dinamarca, Bélgica, Irlanda y España (acuer-
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dos tripartitos) aplican este modelo de organización del sistema de formación
continua. El cuadro 2 presenta la intersección entre los modelos de organi-
zación de la política de formación y las modalidades de formación continua
declaradas.

En el caso de Austria, la relación entre el grado de coerción y las decla-
raciones de las empresas no es definitiva, puesto que se trata de un país en
el que la financiación y organización de la formación se efectúa en el mar-
co de “incentivos a la libre elección”. En cambio, el caso de Francia parece
corroborar la hipótesis de una relación entre el grado de coerción y la for-
malización de la formación. La obligación de financiación de las empresas
francesas podría llevar a primar las declaraciones orientadas hacia deter-
minados modalidades peculiares de formación continua. Verdier (1990) re-
cuerda que la ley de 1971 parte de una noción muy formalizada de la formación
continua: las acciones deben desarrollarse “de conformidad con un progra-
ma que, establecido en función de objetivos determinados previamente, pre-
cise los métodos pedagógicos y de supervisión empleados y defina un dis-
positivo que permita efectuar un seguimiento de la ejecución de dicho pro-
grama y apreciar sus resultados […]”; y el autor concluye que “el arquetipo
es, pues, el periodo de prácticas desarrollado fuera de los lugares de pro-
ducción”. Como contrapunto, el resto de los países europeos no avalan esta
hipótesis, y Bélgica y Grecia se escoran particularmente en dirección
opuesta a los resultados previstos. A causa de este hecho, si bien la obligación
legal (mantenida en la ley de mayo de 2004) influye sobre las declaraciones

Fuerte predominio de los periodo
de prácticas y los cursillos como
modalidades 
de formación

Pequeña diferencia entre las
modalidades de formación, pero
con predominio de los cursillos y
los periodos de prácticas

Predominio de “otras modalidades
de formación”

Obligaciones 
de financiación

Francia

Grecia

Obligaciones 
limitadas 

Países Bajos

Dinamarca
España
Italia

Irlanda
Bélgica

Incentivos a la
libre elección 

Austria

Noruega

Reino Unido 

Libre 
elección 

Suecia
Finlandia

Portugal
Alemania 

Cuadro 2. Relación entre el grado de coerción de la financiación 
de la formación a cargo de las empresas y las modalidades 
de utilización de la formación continua
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efectuadas por las empresas francesas, no es un argumento que pueda ha-
cerse extensivo a otros países. 

El efecto del tamaño de las empresas y las posibilidades 
de externalización
Blumberger et al. (2000) se interesan específicamente en el caso de Austria
y sus explicaciones nos ilustran sobre modalidades de formación continua
practicadas en dicho país: “Detectamos claramente la importancia de la co-
operación con los centros de formación de adultos para el desarrollo de las
cualificaciones profesionales si tenemos en cuenta que el 52 % de los dos
millones de empleados de las empresas industriales y de servicios trabajan
en empresas con menos de 50 empleados” (p. 78). En sus conclusiones, los
autores subrayan el aspecto de la cooperación de las empresas austriacas
con los centros de formación de adultos, y proponen una explicación del aplas-
tante predominio de las modalidades regladas de educación de adultos en
contraposición con otras posibles modalidades. De esta forma, las PYME ten-
drían a su disposición un conjunto de entidades educativas especialmente
amplio y organizado, lo que facilitaría a los empleados de dichas empresas
el acceso a la formación continua. Este conjunto de entidades facilitaría la
externalización de la formación continua y, por lo tanto, el acceso a la mo-
dalidad de formación basada en los periodos de prácticas. Comprobaremos
hasta qué punto esta hipótesis puede servir como respuesta.

•  El efecto PYME: un argumento de mínimos en el caso de Austria
Una de las características de Austria, según Blumberger et al. (op. cit) o Aven-
tur y Möbus (op. cit.), sería el gran número de PYME que integran su teji-
do productivo. El tamaño de las empresas es un factor importante de la ma-
yor o menor intensidad en el grado de utilización de la formación, con un pa-
ralelismo recurrente entre el incremento de las actividades de formación (de
todo tipo) en proporción al tamaño de las empresas. En este caso, si Aus-
tria presenta una elevada tasa de PYME, debería recurrir a la formación en
menor medida que otros países europeos en los que supuestamente las gran-
des empresas son proporcionalmente más numerosas, lo cual se explica pre-
ponderantemente por el hecho de que, a causa de su estructura, las PYME
están menos habilitadas que las grandes empresas para servirse de méto-
dos formalizados internos de formación continua. El cuadro 3 muestra el por-
centaje de empleados en empresas de entre 10 y 49 asalariados en 2002
en cada país europeo.
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Cuadro 3.  Porcentaje por país de empresas que declaran haber 
implantado al menos una formación en 1999

(*) Aquí, empresa cuyo número de asalariados se encuentra entre 10 y 49. 

Fuente: Eurostat

Austria, con un 29 % de sus efectivos en empresas de menos de 50 em-
pleados, se sitúa ligeramente por encima de la media europea, lo cual po-
dría constituir una de las razones que explican su preferencia por los perio-
dos de prácticas o los cursos de formación continua, aun cuando las pro-
porciones no sean aplastantes. En cambio, el argumento no es aplicable al
caso francés, cuya proporción de PYME se sitúa por debajo de la media de
los países aquí presentados. 

Así pues, el hipotético efecto del tamaño de la empresa sobre la modali-
dad de formación parece funcionar como un argumento de mínimos en el caso
de Austria, si bien no ocurre lo mismo en el caso de otros países europeos.
En efecto, a la cabeza de esta clasificación se encuentran los cuatro países
del sur de Europa, en los que más del 30 % de los efectivos son empleados
de una PYME. Como ya hemos visto, se trata de países en los que el acce-
so a la formación es muy reducido en comparación con los restantes países
europeos. Dejando al margen a estos países del sur de Europa, Austria se
sitúa en el grupo de cabeza de los países con un porcentaje más elevado de
empleados en PYME y paralelamente con un índice elevado de acceso a la
formación. Pero el hecho de que Noruega, Dinamarca y Bélgica constituyan
ese grupo no sugiere más que un frágil vínculo causa-efecto entre el tama-
ño de las empresas y el acceso a una modalidad de formación determina-
da. Así, el cuadro 1 presentaba en el caso de Bélgica una diferencia entre

Reino Unido 87 % 13 %

Países Bajos 88 % 17 %

Irlanda 79 % 18 %

Finlandia 82 % 22 %

Francia 76 % 25 %

Suecia 91 % 25 %

Alemania 75 % 26 %

Austria 72 % 29 %

Bélgica 70 % 29 %

Dinamarca 96 % 30 %

Noruega 86 % 31 %

Grecia 18 % 32 %

Italia 24 % 34 %

España 36 % 35 %

Portugal 22 % 41 %

Media 66 % 28 %

Todo tipo 
de formación 
profesional

País Parte de los 
asalariados 

que trabajaban en
una PYME (*) en

2002

Todo tipo 
de formación 
profesional

País Parte de los 
asalariados 

que trabajaban 
en una PYME (*)

en 2002
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las formaciones regladas y no escolares de -19 puntos, en contraposición con
1 punto en el caso de Dinamarca y 6 en el de Noruega. Como proponen Blum-
berger et al. (op. cit.), el hipotético efecto del tamaño de las empresas debe
asociarse a la posibilidad de externalización a disposición de las PYME. 

•  El efecto de la externalización: una razón más convincente 
en el caso francés

Recordemos brevemente que el empleo de los períodos de prácticas pue-
de ponerse en correlación con la especificidad de las entidades que ofrecen
formación continua. La externalización de la formación sugiere que se prima
al acceso conforme a la metodología reglada (periodo de prácticas o cursi-
llo) de formación continua, ya que la autoformación, la formación en el pues-
to de trabajo y los aprendizajes en el lugar de trabajo, por citar algunos ejem-
plos, quedan excluidos de esta práctica. Basándonos en esta observación,
el cuadro 4 muestra el porcentaje de empresas de cada país que en 1999
recurrieron a un mínimo de una formación conforme a la modalidad periodo
de prácticas o cursillo. Esta formación dentro de la empresa se realiza con-
forme a dos modalidades: interna o externa. El total no suma 100, pues una
misma empresa puede haber recurrido ambas metodologías, ya que una no
tiene por qué excluir a la otra.
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Cuadro 4.  Porcentaje de empresas que proporcionan cursos de for-
mación profesional continua (cursos), por tipo de curso y
por tipo de tamaño en 1999

Este cuadro muestra que las empresas austriacas declaran haber orga-
nizado cursos externos en una proporción muy elevada, pero no diferencia-
da de las prácticas vigentes en los restantes países. Diez de los quince pa-
íses presentan un porcentaje de empresas superior al 91 %. Por consiguiente,
parece que las empresas europeas proporcionan a sus empleados periodos
de prácticas que, en una gran mayoría de los casos, se realizan fuera de la
empresa. La externalización sugerida en los trabajos anteriormente men-
cionados podría verse facilitada por la organización de la oferta de formación
en Austria, pero también en un elevado número de países. Por tanto, no po-
demos decir que se trate de una característica distintiva de Austria, y menos
aún cuanto que las empresas austriacas no se distinguen por una escasa or-

España 33 % 25 % Grecia 76 % 66 %

Países Bajos 32 % 26 % Portugal 81 % 80 %

Bélgica 42 % 38 % Italia 85 % 83 %

Finlandia 47 % 41 % Reino Unido 89 % 87 %

Francia 49 % 42 % Irlanda 88 % 89 %

Dinamarca 55 % 47 % Alemania 91 % 90 %

Portugal 55 % 48 % Suecia 91 % 90 %

Irlanda 58 % 51 % España 92 % 92 %

Austria 57 % 52 % Noruega 93 % 92 %

Alemania 59 % 53 % Bélgica 93 % 93 %

Grecia 60 % 54 % Finlandia 95 % 93 %

Noruega 60 % 55 % Francia 95 % 94 %

Suecia 63 % 56 % Dinamarca 95 % 95 %

Italia 64 % 60 % Austria 97 % 97 %

Reino Unido 68 % 62 % Países Bajos 97 % 97 %

Media 53 % 47 % Media 91 % 89 %

Fuente: Eurostat CVTS-2

Lectura: Entre las empresas austriacas que recurrieron al periodo de prácticas como modalidad de forma-
ción en 1999, el 57% declaró que hubo como mínimo un periodo de prácticas interno.

Porcentaje 
sobre el total 
de empresas

Cursos internos Cursos externos

País Empresas 
de entre 10 y 49

empleados

Porcentaje 
sobre el total 
de empresas

País Empresas 
de entre 10 y 49

empleados
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ganización de “cursos internos”, lo cual constituiría una de las consecuen-
cias de la externalización. Se sitúa incluso por debajo de la media europea
en este ámbito, lo que significa, que aun siendo cierto que la externalización
es ligeramente inferior a la de los otros países (a excepción de los Paí-
ses Bajos), el acceso al período de prácticas como modelo de formación
se desarrolla también en las empresas, y muy por encima de la media eu-
ropea (el 57 % en las empresas austriacas frente a un promedio del 53 % ).
En este sentido, el tamaño de las empresas no parece constituir un obstá-
culo, ya que el 52 % de las PYME declaran haber implantado al menos una
formación conforme a la modalidad “curso interno”. 

Las empresas francesas no se caracterizan tampoco por una gran exter-
nalización (presentan semejanzas con las austriacas), sino que más bien se
distinguen por una escasa internalización de las formaciones, más marca-
da aún en el caso de las PYME. Por lo tanto, nos parece más adecuado ar-
gumentar que el empleo preponderante del periodo de prácticas como mo-
dalidad preferente de acceso a la formación continua es consecuencia de una
posibilidad (o de una necesidad) de externalización en el caso de las empresas
francesas. Lo que debía constituir una explicación en el caso de Austria pa-
rece funcionar mejor en el caso de Francia. 

Así pues, los elementos estructurales comunes a Austria y Francia podrían
explicar la preferencia de las empresas por los períodos de prácticas o los
cursillos como modalidades de la formación continua. Efectivamente, varios
de estos elementos pueden aplicarse a un país o al otro. Por lo tanto, nos
orientaremos ahora hacia una perspectiva más “cultural” de los comporta-
mientos. 

Una misma acepción formal de la educación 

Heikkinen (2004) señaló, y con razón, la necesidad de aprehender los mo-
delos societales de educación desde un punto de vista histórico y contextual
para comprender su funcionamiento contemporáneo. El enfoque cultural que
proponemos se enmarca en esta doble dimensión. Una vez más, abordare-
mos sucesivamente el caso austriaco y el francés.

El “formalismo” educativo austriaco como explicación de la 
preferencia empresarial por el acceso a los periodos de prácticas
Aun sin entrar, en sentido estricto, en el marco legislativo, la formación con-
tinua no ha dejado de suscitar el interés de los agentes públicos austriacos.
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En primer lugar en el marco de la educación de adultos que nace a princi-
pios del siglo XIX impulsada por colectivos sociales tales como la Iglesia, las
cámaras patronales y sindicales y los partidos políticos, y aunque la Cons-
titución federal no haga referencia explícita a la formación de adultos. 

El conjunto del sistema austriaco de formación continua se elaboró pues
en torno a la noción de educación de adultos, pero también en torno a la de
segunda oportunidad, como estipula explícitamente el sistema de formación
instaurado por el Estado austriaco. El objetivo declarado es la promoción so-
cial de los individuos, promoción que pasa por la obtención de títulos que con-
validen los niveles adquiridos. Este concepto de la educación como funda-
mento de la organización y la construcción del sistema de formación pudo
impregnar potencialmente la mentalidad de los ciudadanos, de tal forma que
el término “formación” se asocia instintivamente a una práctica específica des-
arrollada conforme a un método reglado, a saber, el periodo de prácticas y
el curso. Dicho en otras palabras, el concepto (representación) de la forma-
ción conduciría a que los agentes de la sociedad austriaca no tuvieran ne-
cesariamente en cuenta, como tal, una parte importante de las actividades
de formación, o en todo caso a que se prime sistemáticamente una varian-
te más formalizada. 

En referencia al sistema austriaco, Bjørnåvold (Cedefop, 2000) retoma la
hipótesis de una sobrerrepresentación de los periodos de prácticas como
modalidad de formación. Según el autor, en comparación con los demás pa-
íses europeos, a Austria le cuesta encauzar el debate sobre el reconocimiento
de las modalidades de formación no reglados. Consideramos fundamenta-
les cuatro de las razones enunciadas: el lugar que ocupa así como el fun-
cionamiento del sistema de formación inicial, extremadamente formalizada;
un efecto de especialización muy marcado que se traduce en perfiles pro-
fesionales bien definidos; un sistema muy jerarquizado en el que no exis-
ten “unidades capitalizables”, lo que da lugar a que no se reconozcan los
estudios no terminados, y por último, el carácter especializado del sistema
de formación, con un “cierre profesional” asociado que complica en gran me-
dida las transiciones, tanto horizontales como verticales. 

A semejanza del autor, podemos retomar las conclusiones de los repre-
sentantes de los interlocutores sociales (Cedefop; Mayer et al. 1999), y más
en concreto las del representante de los empresarios, que se expresa en los
siguientes términos: “Lamento tener que decir que somos grandes formalis-
tas y que partimos de que todo lo que no está certificado no está formalmente
aprendido y, por lo tanto, no existe” (p.67). Las causas de una falta de re-
conocimiento de las competencias parciales y no formales dependerían pues
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“del nivel y la legitimidad del sistema de formación inicial” (p.67). Las con-
clusiones de estos trabajos refrendan nuestra idea, proporcionando un referente
explicativo para la amplia utilización por parte de las empresas de los periodos
de prácticas como modelo de formación. La organización, la legitimidad, el
“nivel” del sistema de enseñanza austriaco, y por tanto su formalismo, re-
basarían las fronteras de la educación inicial para alcanzar la formación con-
tinua. Este punto de vista resulta está, pues, plenamente en consonancia con
los datos sobre las prácticas de las empresas austriacas (elevada proporción
de cursos internos y externos). 

Pero esta formalización no está exenta de consecuencias en la represen-
tación de la formación: las prácticas de formación son producto en efecto de
una representación específica de la formación que, a su vez, contribuye a la
identificación de una cierta modalidad de formación. Si esta tesis se aplica a
nuestra idea, la formalización de la formación (inicial y continua) en Austria
podría conllevar prácticas exclusivamente orientadas a formaciones regladas
y descartar todas aquéllas que incorporan tales características. Las decla-
raciones de las empresas se harían eco de un determinado concepto de for-
mación, un concepto reglado de la educación. Por un efecto de la costumbre
debido a un concepto societal, el periodo de prácticas como modalidad de for-
mación se vería favorecido en detrimento, por ejemplo, de las formaciones en
el puesto de trabajo. Ahora veremos un proceso similar en Francia.

La formación continua “a la francesa”: 
la herencia de un concepto reglado de la educación
La formación continua en Francia se articula en torno a la noción de promoción
social y en el marco de una “segunda oportunidad” (Dubar 2000, 1999a…),
como sucedía en Austria. Los trabajos de Tanguy (2001) permiten comprender
cómo la formación continua se ha convertido en “el objeto de una represen-
tación pública, la de un bien común, pues lo es todo simultáneamente: un me-
dio de desarrollar la adaptabilidad en un marco profesional (en interés de las
empresas), un medio de promoción y de movilidad profesional (en interés de
los empleados), un medio de dinamizar la economía (en interés nacional)”.
Tal como señala este autor, “si la idea de formación como sinónimo de un
bien universal ha acabado por generalizarse, ha sido como fruto de un tra-
bajo de persuasión”. Los trabajos de Dubar (1999b) van en este sentido, pero
el concepto francés de formación permanece anclado en un modelo “que fa-
vorece sistemáticamente la formación inicial sobre la continua, el método re-
glado sobre otros métodos de aprendizaje y la acción del Estado sobre las
innovaciones sociales concretas”. 
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Si definimos la modalidad reglada de educación a partir de los criterios acep-
tados por Fusulier y Maroy (1994) (a partir de una definición propuesta por
Perrenoud en 1990), como un contrato didáctico entre un formador y un apren-
diz y como una práctica social diferenciada y separada de otras prácticas so-
ciales, puede demostrarse que desde el momento en que dentro del siste-
ma educativo francés se relaja una de estas dos características, esta rama
de la educación se desvaloriza en favor de una forma más “pura”. Tal ha sido
el caso concreto de la enseñanza profesional. 

En este marco del sistema educativo francés se han tejido vínculos más
o menos estrechos entre la esfera educativa y la esfera profesional. El apren-
dizaje o la alternancia que constituyen uno de los componentes de este tipo
de enseñanza se apoya en periodos de prácticas en las empresas, a dife-
rencia de las prácticas vigentes en la enseñanza general. En este caso, la
distinción entre ámbito educativo y ámbito profesional se diluye. Sin embar-
go, Géhin y Méhaut (1993) recuerdan que en Francia el estatuto social y eco-
nómico de la formación profesional francesa se ha desvalorizado mucho: “Sus
orientaciones se articulaban sobre la base negativa del fracaso en el ciclo lar-
go; el corto a duras penas permitía reintegrarse posteriormente a estudios
prolongados; los niños de las categorías sociales elevadas estaban casi to-
talmente ausentes de esta rama”. Asimismo, insisten en que el aprendizaje
queda circunscrito a ciertos sectores de actividad (construcción, hostelería,
peluquería…) compuestos esencialmente por pequeñas empresas. El apren-
dizaje aparece como una “rama minoritaria y marginal en el seno de un sis-
tema de formación profesional dominado por la metodología escolar”, idea
que tienden a poner también de manifiesto los trabajos de Tanguy (1991) o
Verdier (1997). Así, desde el momento en que la enseñanza se ha desvin-
culado en Francia de su metodología reglada inicial, esta parte de la educación
se ha desvalorizado. 

Como en Austria, existe una acepción francesa de la educación que tien-
de a primar el método reglado en detrimento de otros métodos educativos.
En consecuencia, no tiene nada de extraño que esta noción particular se re-
pita en relación con las prácticas de formación postescolares. Así, el hecho
de que en ambos países las empresas favorezcan los métodos reglados de
educación está ligado tanto a elementos estructurales específicos de cada
uno de los países (grado de coercitividad, tamaño de las empresas y posi-
bilidades de externalización) como a elementos culturales comunes a ambos
países. Ahora bien, la acepción de la educación como característica socie-
tal es uno de los elementos mejor situados no sólo para dar cuenta del pre-
dominio de los métodos basados en los periodos de prácticas y los cursos,
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sino que también sugiere poderosamente la posibilidad de que intervenga un
principio de subrepresentación de las restantes metodologías. Se tiende así
a una representación escolar de la formación conforme a la cual el acto for-
mativo se reduciría a este único método, dejando en el olvido otras prácti-
cas. Veremos posteriormente que, desde el momento en que el espectro de
la formación se amplía al cuestionarse las prácticas educativas postescola-
res, también aumenta el número de declaraciones relativas a “las otras mo-
dalidades” educativas. 

Declaraciones proporcionales a la “amplitud “ de la acepción 
de la formación 
Es interesante comparar los resultados de cuatro encuestas diferentes sobre
prácticas de formación, porque demuestran que cuanto más amplia es la acep-
ción de formación, mayor también es el número de encuestas en las que se
declaran prácticas de formación no regladas. Si nos atenemos a las decla-
raciones recogidas en la FQP93 (1), las formaciones no regladas son inexis-
tentes, porque no se pregunta sobre ellas. En cambio, en Formation Continue
2000 (2) un 19,4 % de las personas formadas declaran haber seguido una for-
mación en el puesto de trabajo (FEST (3)) y un 5,5 % haber realizado auto-
formación, lo que suma un total del 24,9 % durante el periodo comprendido
entre enero de 1999 y marzo de 2000. En comparación con la primera encuesta,
“afloran” casi un 25 % de formaciones. Por su parte, la encuesta CVTS-2 re-
vela que el 41 % de las empresas francesas declaran haber recurrido a como
mínimo “otro tipo de formación” en 1999. Destaquemos por último que la en-
cuesta de Eurostat Life Long Learning 2003, que diferenciaba entre las for-
maciones informales (4) y el resto de resto de formaciones, revela que el 53,8
% de los asalariados franceses declaran haber seguido como mínimo una for-
mación informal en 2003. Pero, si bien es cierto que estas encuestas son di-
fícilmente comparables, dado que no se refieren a las mismas poblaciones,
ello no es óbice para que, en periodos próximos en el tiempo, la ampliación
de la acepción de la formación en los cuestionarios conlleve una ampliación
de las prácticas formativas consideradas en los cuestionarios. 
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(1)  Encuesta Formation Qualification Professionnelle (Formación Cualificación Profesional) de
1993. 

(2)  La FC 2000 es una encuesta complementaria a la encuesta sobre empleo con la que se in-
tenta específicamente explicar las prácticas individuales en materia de formación continua
en Francia. 

(3)  Formación en situación de trabajo.
(4)  Aprendizajes derivados de circunstancias fortuitas o relacionadas con las actividades de la

vida cotidiana.
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Sin embargo, lo que ha podido observarse en Austria es válido también
en Francia, ya que, y siempre según Life Long Learning 2003, el 82,2 %
de los asalariados austriacos declaran haber seguido una formación inicial
durante este periodo. Recordemos, que algunos años antes, los empresarios
habían declarado que en 1999 habían establecido, en el 27 % de los ca-
sos, “otros métodos de formación” diferentes de los encuadrados como pe-
riodo de prácticas o curso.

Por lo tanto, tomando como “zócalo” de reflexión este enfoque basado en
las acepciones societales, podemos avanzar una hipótesis en relación con
las diferencias existentes entre las declaraciones de los empresarios (CVTS-
2) y las de los asalariados (Life Long Learning 2003). Así, podría tratarse de
una falta de ampliación del espectro de la formación en la encuesta CVTS-
2, y ello entre una población (los empresarios) a menudo forzada a una me-
dida “formal” de la formación continua, dos “parámetros” con los que no se
han enfrentado los asalariados de Life Long Learning 2003.

Para concluir, podemos señalar que las próximas encuestas sobre las prác-
ticas de formación de los empresarios pueden beneficiarse de esta amplia-
ción del espectro de la formación, tal como ha sido el caso de los emplea-
dos de Life Long Learning 2003. Sólo entonces podremos evaluar la diferencia
que pueda advertirse entre las declaraciones de los empresarios y las de los
empleados, lo que también permitirá realizar una medición innegablemente
más precisa de las diferentes acepciones de la formación. Al igual que Jour-
dan (op. cit.), que preconiza la elaboración de un referencial en materia de
competencias comunes a los países miembros de la Comunidad Europea,
podríamos abogar por un referencial común para los actos de formación en
el marco de las encuestas que abordan esta cuestión. 

Por último, no podemos concluir sin señalar los límites de un enfoque cuan-
titativo como el que acabamos de presentar. El recurso, que podríamos con-
siderar bastante clásico, a enfoques más cualitativos parece necesario en
este sentido, y no únicamente porque las encuestas realizadas mediante en-
trevistas brinden a los entrevistados la oportunidad de introducir represen-
taciones más variadas de la formación, sino también porque permiten co-
tejar representaciones diferentes de las formaciones entre los agentes de
la empresa. Diferentes acepciones podrían así explicar la “falta de interés”
de algunos asalariados por las formaciones propuestas por la empresa para
la que trabajan.
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RESUMEN

La rápida evolución de las formas de cooperación en las empresas internaciona-
les plantea un elevado número de problemas cuando los interlocutores empresa-
riales aplican actitudes, aspiraciones y conductas configuradas en su entorno cul-
tural propio. A menudo, estos interlocutores no tienen en cuenta las tradiciones de
gestión y los sistemas de valores de los países en los que constituyen sus empre-
sas. El desarrollo empresarial depende en gran medida de la sensibilización res-
pecto al medio cultural, lo que exige a su vez el conocimiento de los valores cul-
turales y de sus distinciones a los efectos de la cooperación internacional.
En este artículo se presenta un análisis comparativo de los valores de la cultura em-
presarial en cuatro países europeos (Grecia, España, Lituania y Austria). Se basa
en los resultados del proyecto piloto del programa Leonardo da Vinci “Training me-
thodology of European cross-cultural business values” (Metodología de la forma-
ción sobre valores empresariales transculturales europeos) (nº. LT/03/B/F/PP-171000). 
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Introducción

Los valores culturales caracterizan el desarrollo empresarial a largo plazo,
en cuanto que influyen en el modo en que el personal contempla sus tare-
as, sus soluciones, a sus compañeros, a la dirección de la empresa y sus re-
acciones, así como en sus actitudes ante los acontecimientos y ante la ex-
pansión. A menudo, la diferenciación cultural es fuente de malentendidos en
la cooperación internacional (Czinkota, Ronkainen y Moffett, 2003; Søderberg
y Holden, 2002; Lewis, 2002; Krieger, 2001; Mathur, Zhang y Neelankavil, 2001;
Kreikebaum, 1998; Jewell, 1998). Las diferencias interculturales no sólo obe-
decen a peculiaridades nacionales, sino también a la diversidad de la histo-
ria y del sistema económico de los distintos países. Todos estos factores in-
fluyen en los principios de organización de la actividad empresarial y gene-
ran diversos valores e imperativos culturales. Jackson señala que Europa,
sobre todo en comparación con Japón y con los Estados Unidos, muestra va-
lores culturales divergentes en el ámbito empresarial. No existe otra región
del mundo en la que convivan tantas historias, culturas y lenguas diferentes
en un espacio relativamente tan pequeño (Jackson, 2002). No existe una iden-
tidad nacional única, ni una lengua y una cultura comunes en el conjunto de
la UE. Durante más de 70 años, cohabitaron en este espacio dos sistemas
económicos totalmente diferentes, con valores culturales dispares.

En este artículo se ofrece un análisis comparativo de los valores de la cul-
tura empresarial en cuatro países europeos (Austria, España, Grecia y Lituania).
En el apartado primero se presenta un modelo teórico de los valores de la
cultura empresarial en Europa. En el segundo se describe la metodología de
investigación de la encuesta y del análisis. En el tercero, se exponen los re-
sultados más importantes del análisis comparativo. En el último se conside-
ran las posibilidades de resolución de los problemas derivados de las dife-
rencias en los valores de la cultura empresarial.

1.  Modelo teórico de los valores de la cultura empresarial
La cultura de una organización es un fenómeno polifacético, en el que se dis-
tinguen varios aspectos. No es posible abarcarlos todos. Sin embargo, mere-
ce la pena tratar de elegir los principales y concentrarse en los valores cultu-
rales fundamentales. El modelo de los valores de la cultura empresarial aquí
expuesto se basa en la investigación teórica y empírica, y sigue dos principios:
(1)  las dimensiones seleccionadas representan las diferencias culturales más

evidentes mencionadas en las tipologías culturales de las organizacio-
nes;

(2)  las polaridades vienen dadas, no por el contraste de los aspectos en jue-
go, sino por el análisis de sus peculiaridades. 
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Dimensiones del modelo (1)
Los valores culturales se presentan fundamentalmente como pares de di-
mensiones o polos.

Al evaluar la importancia del factor humano, se plantea el dilema de la orien-
tación a las relaciones o la orientación a la eficiencia empresarial. Kot-
ter y Heskett (1992) mantienen que, en una cultura orientada a la eficiencia
empresarial, se presta la atención principal a las tareas. Los elementos bá-
sicos son el trabajo eficiente, el cumplimiento de objetivos y la realización de
tareas. En una cultura orientada a la interrelación, tan importantes como la
realización de tareas son la calidad de vida y las relaciones humanas den-
tro de la organización. La mayoría de los científicos consideran que una cul-
tura basada en la eficiencia empresarial se orienta a la obtención de resul-
tados. No se niega la importancia de las relaciones, pero tampoco se subraya.
Tras exponer la tipología de la cultura orientada al aumento del valor, Püm-
pin, Kobi y Wüthrich (1983) destacan que la orientación a los resultados re-
quiere aspiraciones, intensidad en el trabajo, esfuerzo y dedicación, y que
este factor condiciona el éxito de una empresa (Kutscher, 2002).

Pueden observarse manifestaciones de estos aspectos en la tipología cul-
tural de Cameron y Quinn (1999), en la que las relaciones constituyen el fac-
tor más importante en la cultura de clan, mientras que en la cultura de mer-
cado prima la orientación a los resultados.

Schein (1992) sostiene que en el fomento de la competencia intercultural
de una organización reviste gran importancia el aprendizaje, ya que éste ata-
ñe tanto a la eficiencia empresarial (aspiraciones de formación) como a las
relaciones (tolerancia respecto a otras culturas). Señala asimismo que, en
un entorno estable, la orientación a la eficiencia empresarial resulta mucho
más segura, puesto que se hace hincapié en las tareas y los resultados. Por
el contrario, en un entorno dinámico con fuertes dependencias tecnológicas
y de otro tipo, deben ser más valoradas las relaciones, ya que propician la
confianza y la cooperación, y estos elementos son esenciales para resolver
problemas complejos. Schein mantiene que, en ocasiones, resulta difícil re-
alizar tareas y afanarse por lograr buenos resultados sin establecer relacio-
nes adecuadas.

En general, ambos perfiles son importantes y no se contradicen necesa-
riamente entre sí. La creación de valor y la lucha por el beneficio forman par-
te de la naturaleza misma de las empresas, y la orientación a las relaciones
podría  considerarse una condición adicional de gran relevancia para garantizar
la eficacia de la organización. 

La orientación al colectivismo frente a la orientación al individualismo es una
cuestión aún sin resolver, porque las respuestas dependen de la situación. Trom-

(1)  Savanevičienė (2002, 2004) ha descrito con detalle el modelo teórico de los valores de la cultura em-
presarial.
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penaars (1993) subraya que este aspecto no es dicotómico, ya que individualismo
y colectivismo pueden observarse en paralelo.

Hofstede (2000) fue el primero en considerar el individualismo como una
independencia emocional respecto a la organización, que genera prioridades
basadas en objetivos y soluciones individuales. Trompenaars (1993, 1997)
caracteriza el individualismo como la aspiración a la libertad y la responsa-
bilidad.

A pesar de esta diversidad, se han formulado algunas directrices respec-
to al desarrollo cultural. Hofstede (2000) mantiene que, en los países de cul-
tura individualizada, la elevada movilidad de los empleados y el alto nivel de
conciencia de éstos acerca de su propia situación condiciona la eficacia de
las organizaciones. Pümpin, Kobi, y Wüthrich (1983) subrayan la orientación
a la empresa como una expresión de identificación con ésta, con el trabajo
en grupo y con la tolerancia respecto a los demás (en Kutscher, 2002).

Bleicher (1992) considera que las culturas basadas en la personalidad tie-
nen un futuro. La personalidad constituye el principal factor impulsor de la em-
presa en condiciones de competencia en las que se reconocen los méritos
individuales de un empleado y las competencias y la responsabilidad se de-
finen claramente. En cambio, la cultura colectiva (la empresa se percibe a tra-
vés de la dependencia de los empleados respecto a ella; todos contribuyen
con arreglo a sus posibilidades y prevalecen una responsabilidad común y
una evaluación indirecta) se considera ineficaz, debido a las tendencias a la
despersonalización.

Varios investigadores consideran la orientación al formalismo o a la coo-
peración como una característica de la cultura de una organización (Hofstede,
2000; Cameron y Quinn, 1999; Kotter y Heskett, 1992; Trompenaars, 1993,
1997). De acuerdo con Hofstede (2004), un rasgo cultural consiste en la evi-
tación de la incertidumbre. Una organización puede caracterizarse como una
estructura que posee un número considerable de disposiciones normativas
por escrito.

Desde otro punto de vista, los perfiles de las dimensiones culturales de
las organizaciones se consideran con frecuencia orientados a la universa-
lidad o, por el contrario, a la particularidad. Kotter y Heskett (1992) entien-
den la universalidad como la concesión de prioridad a las normas abstrac-
tas, y subrayan la posibilidad de aplicar soluciones y métodos de este tipo
en diferentes situaciones. La particularidad implica la concesión de priori-
dad a las relaciones y la búsqueda de soluciones individuales a las situa-
ciones nuevas. Trompenaars (1993, 1997) sostiene que los defensores de
la universalidad se rigen por el lema “no deseamos el caos, ni queremos re-
chazar la gestión centralizada”, mientras que los profetas de la particulari-
dad declaran “no queremos burocracia ni estancamiento”. Diversos estudios
han puestos de relieve que el Reino Unido, Alemania, Suiza y Austria son
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los países de la universalidad, mientras que Rusia es el país de la particu-
laridad. La necesidad de formalismo parece percibirse de manera diferen-
te en la Europa oriental y en la occidental. Trompenaars (1993, 1997) de-
fiende el vigor de una gestión centralizada con una libertad de acción sufi-
ciente.

Cameron y Quinn (1999) consideran la cultura orientada al formalismo una
“cultura jerárquica” y la identifican con la burocracia de Weber. En ella, las
organizaciones en su conjunto se caracterizan por la existencia de normas
formales y políticas oficiales, por la elevada formalización de los lugares de
trabajo, por la diversidad de procedimientos que regulan las actividades de
los empleados y por el cumplimiento de planes. Este tipo de cultura resulta
adecuado para las organizaciones en entornos estables.

En cambio, en un entorno dinámico uno de los factores más importantes
que garantizan una labor eficaz de la organización es el de la gestión de los
flujos de información. Bleicher (1992) concede más sentido a los métodos de
transmisión de la información no normalizados, sino ad hoc. En su opinión,
la organización orientada al formalismo es oportunista, es decir, busca nor-
mas y leyes que garanticen su seguridad. Con ello, no se ajusta a la reali-
dad contemporánea. No obstante, los estudios empíricos ponen de relieve
que, incluso en las condiciones actuales, se observan tendencias al forma-
lismo en las empresas (Cameron y Quinn, 1999). 

Hofstede (2000) fue el primero en aludir a la dicotomía entre cooperación
entre jefe y subordinado, por un lado, y gestión autocrática, por otro, y en in-
troducir el concepto de distancia a la autoridad. Hofstede destaca las ca-
racterísticas de la cultura orientada a la cooperación entre jefe y subordina-
do: descentralización, estructura jerárquica sencilla, pocas personas en pues-
tos de autoridad, diferencias poco significativas en la remuneración, altas cua-
lificaciones de los empleados de los niveles jerárquicos inferiores, y ausen-
cia de diferencias de categoría entre los trabajadores manuales y los de ofi-
cina. Los estudios de Hofstede demuestran que en Europa prevalece la cul-
tura orientada a la cooperación entre jefe y empleado (un indicio de escasa
distancia a la autoridad).

Pümpin, Kobi, y Wüthrich (1983), en su tipología de las culturas, subrayan
la orientación a la consideración de los subordinados como expresión de con-
fianza, la cooperación y la comunicación mutua (en Kutscher, 2002).

Bleicher (1992) destaca dos perfiles de gestión, la cultura de los em-
prendedores, por un lado, y la cultura tecnocrática, por otro, que correspon-
den respectivamente a la cultura orientada a la cooperación entre jefe y sub-
ordinado, y a la gestión autocrática. La cultura tecnocrática se caracteriza por-
que da prioridad a los métodos, los medios y la subordinación. La cultura de
los emprendedores se entiende como cultura de liderazgo y de orientación
a los subordinados. Los resultados de la investigación de Hagemann (2000)
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sobre las empresas conjuntas germanorumanas ponen de relieve la existencia
de conflictos debido a las grandes diferencias entre los directivos vinculadas
tanto a su trabajo en economías diferentes durante un plazo prolongado como
a los diferentes los estilos de gestión.

Trompenaars (1993, 1997), al analizar la cultura de apertura y la de ais-
lamiento, señala que la orientación de una organización hacia una u otra re-
fleja su dirección. La organización puede centrarse en las actitudes y las obli-
gaciones “interiores”, o seguir señales y tendencias de desarrollo “exteriores”.

Al tratar de la apertura de una organización, el aspecto que se menciona
con más frecuencia es el de su actitud ante los clientes (Cameron y Quinn,
1999; Scholz, 2000; Bleicher, 1992, etc.). Las cuestiones principales son: ¿tra-
ta de averiguar las necesidades de sus clientes? ¿Cómo reacciona ante los
problemas de éstos? ¿Los trata como obstáculos? 

El análisis de la apertura y el aislamiento culturales en el contexto de las
relaciones de una organización con su entorno pone de relieve otro aspecto:
la actitud ante los cambios (Bleicher, 1992; Koch, 2000). Actitud ante los cam-
bios y apertura cultura son elementos interrelacionados. Una actitud favora-
ble al cambio coloca a la organización en una posición abierta y dispuesta para
aceptar los retos del entorno y reaccionar ante éstos. Una percepción hostil
del cambio da lugar al aislamiento y a la evitación de las influencias externas.

Al referirse a las causas del aislamiento cultural, aparece el aspecto de la
búsqueda de la estabilidad. La inclinación general hacia ciertas actitudes y
valores condiciona la estabilidad de las actividades de una organización. No
obstante, la búsqueda de la estabilidad también implica una resistencia a los
cambios, salvo que la cultura existente sea favorable a éstos. Las creencias
dominantes y profundamente arraigadas en una organización pueden con-
vertirse en un poderoso impedimento al cambio (Mintzberg, Ahlstrand y Lam-
pel, 1998). El problema de las estrategias disponibles para superar la inmo-
vilidad cultural ha sido examinado en varios estudios y debe considerarse al
evaluar el nivel de apertura cultural. Para evitar que la cultura se convierta
en un impedimento, Lorsch (1986) destaca la responsabilidad de los líderes
en lo que respecta al reconocimiento de la importancia de la flexibilidad como
un elemento constitutivo principal de la cultura organizativa.

Actividad frente a pasividad. Al analizar el origen de la actividad humana,
Schein (1992) se pregunta si las personas son observadores reactivos, es-
táticos o pasivos del desarrollo de su organización, o si son proactivas y ca-
paces de superar los sucesos pronosticados. Este aspecto de la cultura or-
ganizativa está estrechamente relacionado con el aprendizaje. En un entor-
no de desarrollo dinámico, la observancia pasiva de los acontecimientos y
la reticencia al aprendizaje dan lugar a la pérdida de posibilidades organizativas
y competitivas. El concepto de organizaciones “de aprendizaje” adquiere cada
vez mayor importancia y requiere el desarrollo de una cultura orientada a la
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formación, caracterizada por la presencia de empleados activos que deseen
aprender y desarrollar competencias relevantes para el futuro.

Cameron y Quinn (1999) hacen hincapié en la actuación activa al definir
la cultura de la adhocracia, considerada como aquélla que no se distingue
por los lugares de trabajo creativos y dinámicos, ni por ofrecer las condicio-
nes necesarias para la autorrealización de los empleados activos. Aspectos
relacionados con la actividad y la pasividad aparecen asimismo en la des-
cripción del quinto componente de la cultura (Hofstede, 2000), un índice de
orientación a largo plazo que alude a nuevos requisitos para las organizaciones.
Un bajo índice de orientación a largo plazo indica una iniciativa, un riesgo y
una innovación insuficientes. Loermans (2002), citando a Kim, señala que el
proceso de aprendizaje de la organización se define como un factor que re-
fuerza la capacidad de ésta para emprender actuaciones eficaces. 

Schein (1992) extrae una conclusión importante en relación con el reco-
nocimiento de las diferencias interculturales en el contexto de la integración
europea. Mantiene que, mediante ese reconocimiento, una organización de
aprendizaje puede desarrollar una competencia organizativa intercultural y
controlar su futuro, reaccionando de manera apropiada a los requisitos que
plantea su entorno.

El equilibrio entre el trabajo, por un lado, y las necesidades personales y
la familia, por otro, es una cuestión de gran relevancia que exige definir prio-
ridades en la vida y aprender a conciliar esas dos significativas partes de la
existencia. 

Tal equilibrio puede abordarse desde dos perspectivas: cómo influye la vida
personal en la actividad laboral, y cómo afecta el trabajo a la vida personal.
Una orientación excesiva a la satisfacción de los objetivos personales da lu-
gar con frecuencia a una actitud despreocupada ante el trabajo. Tradicio-
nalmente, este tipo de trabajadores se consideran irresponsables y no son
apreciados por las organizaciones como empleados con futuro. A menudo,
su desinterés se ve condicionado por una actividad aburrida, un deficiente
microclima en la organización, etc. En todo caso, a primera vista, desde el
punto de vista de la organización parece deseable una fuerte orientación del
empleado hacia el trabajo. Buscar la realización de las capacidades propias
en el trabajo o en conseguir un ascenso motiva a los empleados para trabajar
duramente aplicando todas sus destrezas. Sin embargo, muchos investiga-
dores (Jewell, 1998; Newstrom y Devis, 1997) han explicado el síndrome del
empleado “quemado”. Afanarse constantemente por completar todo a la per-
fección, por un trabajo intensivo y por la competencia afectan a las condiciones
físicas y psicológicas de la persona. 

Los resultados de la investigación de Kutscher (2002), en Inglaterra, po-
nen de manifiesto la mayor o menor importancia del trabajo para las perso-
nas procedentes de diversas culturas. La encuesta, realizada entre ciudadanos
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de Estados Unidos, Alemania y Japón, puso de relieve que los japoneses con-
sideran el trabajo más importante que los estadounidenses y los alemanes.

La actitud ante la motivación es un elemento que se analiza con frecuen-
cia en el contexto de las diferencias interculturales.

Para elaborar la lista de factores de motivación, se han utilizado la pirá-
mide de necesidades de Maslow y sus interpretaciones. A finales del dece-
nio de 1950, Herzberg señaló que los factores de motivación (reconocimiento,
carrera profesional, autorrealización, etc.) determinan un trabajo mejor y más
productivo, mientras que los factores de higiene (condiciones de trabajo, re-
muneración, etc.) no son tan importantes (Scholz, 2000).

Una de las tipologías más completas desde el punto de vista de la inter-
pretación de la motivación es la tipología cultural de Kluckhohn/Strodtbeck
(Kutscher, 2002). Los autores distinguen entre la cultura de hacer y la de ser,
así como la de “ser al crecer”. En la cultura de hacer juegan motivos exter-
nos, como unos salarios más altos, primas, ascensos y otros factores. La cul-
tura de ser comprende motivos internos, como la satisfacción en el trabajo
y otros.

Kluckhohn/Strodbeck señalan que la cultura de Estados Unidos se orien-
ta en gran medida a hacer. El buen trabajo se valora, y el malo se sancio-
na. Así lo demostraron Mathur, Zhang y Neelankavil (2001). Su estudio puso
de relieve que la retribución económica es el motivo más importante para los
directivos estadounidenses. Los de China, India y las Filipinas no prestan tan-
ta atención a este factor. En la cultura de Estados Unidos, la retribución eco-
nómica se percibe asimismo como una medida de reconocimiento y de éxi-
to. En cambio, entre los directivos chinos son elementos motivadores im-
portantes el respeto, la posibilidad de crecimiento y la cooperación.

Estos hallazgos demuestran que existen varias respuestas posibles a la
pregunta de qué factores son los más motivadores. Los estudios llevados a
cabo ponen de relieve la existencia de diferencias considerables en los dis-
tintos países. La realización de investigaciones en diversos países europe-
os puede proporcionar más información sobre los factores de motivación.

Sobre la base de las tipologías analizadas y los estudios empíricos reali-
zados, se creó un modelo teórico, integrado por ocho componentes y ca-
racterizado por polaridades que describen rasgos opuestos de los valores cul-
turales en el ámbito de la empresa. 

Las polaridades se concibieron sin ánimo de comparar entre sí las di-
mensiones, sino sólo de definir claramente sus peculiaridades con arreglo a
lo expuesto. Una organización puede orientarse, por ejemplo, no sólo a las
relaciones o a la eficiencia empresarial, o a la apertura o el aislamiento. 
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En la tabla 1 se presenta el modelo teórico de valores de la cultura em-
presarial desarrollado, con su perfil, dimensiones y rasgos distintivos.

Tabla 1.  Modelo teórico de valores de la cultura empresarial

(1A) Orientación a las relaciones (1B) Orientación a la eficiencia empresarial
•  confianza •  orientación a los resultados
•  buen clima de trabajo •  esfuerzo y dedicación
•  la empresa concebida como •  dimensión organizativa y técnica

una familia

(2A) Orientación al individualismo (2B) Orientación al colectivismo
•  el individuo como reconocimiento •  identidad con la empresa

de la personalidad
•  concesión de prioridad •  multiperfil de los empleados

a los logros individuales (amplia cualificación)
•  responsabilidad y libertad •  trabajo en equipo

individuales

(3A) Orientación a la cooperación (3B) Orientación al formalismo
•  dirección por objetivos •  instrucciones escritas
•  control de los resultados finales •  relaciones formales
•  cooperación entre departamentos •  transmisión de la información

normalizada

(4A) Orientación a la cooperación entre (4B) Orientación a la gestión autocrática
jefe y subordinado
•  participación de los subordinados •  relación jerárquica entre jefe 

en los procesos de toma y subordinado
de decisiones

•  el directivo como líder •  el subordinado como ejecutor
•  delegación de tareas •  control del proceso de trabajo

(5A) Orientación a la apertura (5B) Orientación al aislamiento
•  hincapié en los requisitos externos •  hincapié en los factores internos
•  actitud favorable a los cambios •  evitación del riesgo
•  flexibilidad

(6A) Orientación a la actividad (6B) Orientación a la pasividad
•  desarrollo de competencias futuras •  retribución económica como
•  disposición a aprender principal estimulante
•  innovación •  observación pasiva de los acontecimientos

(7A) Orientación a las necesidades (7B) Orientación al trabajo
personales y la familia
•  familia •  carrera profesional
•  salud •  desarrollo profesional
•  ocio
•  obligaciones en el trabajo

(8A) Orientación a los factores (8B) Orientación a los factores
de motivación de higiene
Prioridad a: Prioridad a:
•  la aplicación del potencial propio •  el sueldo
•  la posibilidad de ascenso •  las garantías sociales, la sensación 
•  el respeto por uno mismo de seguridad

y los logros •  las buenas condiciones de trabajo
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Sobre la base de este modelo teórico, se preparó la metodología de in-
vestigación a fin de identificar semejanzas y diferencias culturales en cua-
tro países europeos.

2. Metodología de investigación
De acuerdo con Thomas (2002), muchos estudios sobre cuestiones relacio-
nadas con la gestión intercultural adolecen de las siguientes deficiencias:
•  no analizan la situación en los países de la Europa oriental;
•  analizan únicamente organizaciones grandes;
•  analizan únicamente un nivel de destinatarios (los directivos o los emple-

ados).
En el estudio aquí comentado se trató de evitar tales defectos.
Se llevó a cabo, pues, un estudio piloto sobre los valores culturales de la

empresa, en el marco del programa Leonardo da Vinci, en cuatro países eu-
ropeos (Grecia, España, Lituania y Austria). Se analizaron empresas nacio-
nales medianas (de 50 a 250 empleados con arreglo a la clasificación de la
UE). En Grecia, España y Austria se distribuyeron 50 cuestionarios entre di-
rectivos y 100 entre subordinados. En Lituania, se distribuyeron 100 cues-
tionarios entre directivos y 400 entre subordinados. El estudio tuvo un carácter
exploratorio. 

Se encuestó a 32 empresas nacionales y hubo 455 consultados: en Aus-
tria, 14 directivos y 30 subordinados (8 empresas); en Lituania, 72 directivos
y 298 subordinados (10 empresas); en España, 15 directivos y 21 subordi-
nados (10 empresas); y 34 directivos y 71 subordinados en Grecia (4 em-
presas). 

Los índices de devolución en Austria y España oscilaron entre el 21 y el
30 %, y pueden calificarse como bajos. En Grecia y Lituania, fueron del 68
al 71 %, y pueden definirse como elevados. En torno al 90 % de las empre-
sas encuestadas eran medianas. 

La metodología de investigación que se aplicó fue universal y adecuada
para todas las empresas, independientemente de su tipo y su campo de ac-
tividad. La acotación de la población de la encuesta a determinados secto-
res debe contribuir a reducir las distorsiones de los resultados debidas a la
generalización de las conclusiones a escala nacional. Se eligieron los sec-
tores de confección y textil, muebles y alimentación, debido a su presencia
en todos los países participantes. 

Se evitó que los resultados dependieran de la consideración de un único
nivel organizativo en las respuestas (tal es la tercera deficiencia señalada por
Thomas (2002)). Para identificar los valores de la cultura empresarial en las
empresas europeas (véase la tabla 1), se elaboraron dos cuestionarios, uno
para los directivos y otro para los subordinados. En los primeros se pregun-
tó por la conducta de los subordinados, y a éstos se les consultó por el sis-
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tema de gestión, incluida la conducta de los directivos. Con ello se preten-
dió presentar una visión objetiva y exhaustiva de la actitud ante los valores
culturales en diversas empresas. En la tabla 2 se ofrecen cuatro ejemplos de
enunciados.

Tabla 2.  Ejemplos de enunciados

Se prepararon cinco enunciados para las siete primeras orientaciones, que
admitían tres posibles respuestas: “sí, de acuerdo”, “de acuerdo en parte”,
“no estoy de acuerdo”. En cuanto a la octava orientación, la relativa a la mo-
tivación, se pedía que se clasificaran diez factores de motivación. De este modo,
se podían ordenar éstos según su importancia. Para ofrecer los resultados
se utilizaron estadísticos descriptivos. La diferenciación de valores de la cul-
tura empresarial en los distintos países se comprobó mediante la aplicación
de los criterios de Mann-Whitney.

3. Valores de la cultura empresarial en cuatro países europeos:
resultados de un estudio piloto

En la tabla 3 se presenta la diferenciación de los valores de la cultura em-
presarial. Se fijó un nivel de significación de 0,05. Se rechazaron las hipó-
tesis de igualdad (las diferencias se consideraron estadísticamente más im-
portantes y fiables) cuando el valor de p no excedía de 0,05.

Enunciado 
presentado a 
un directivo

Enunciado 
presentado a 
un subordinado

Orientación al aislamiento

Los subordinados siguen el siguien-
te principio: “la tarea de los directi-
vos es pensar, la de los subordina-
dos es ejecutar”.

Los directivos siguen el siguiente
principio: “la tarea de los empleados
es ejecutar las órdenes de los direc-
tivos”.

Orientación a la actividad

Los empleados están dispuestos a
compartir sus conocimientos y ex-
periencias.

En la empresa se fomenta la puesta
en común de conocimientos y expe-
riencias.
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Resulta obvio que las opiniones de los directivos sobre la conducta de los
subordinados difieren entre Grecia y Lituania, y entre Grecia y España, y que
lo mismo ocurre con las opiniones de los subordinados sobre el sistema de
gestión entre Austria y Grecia, entre Austria y Lituania, y entre Grecia y Li-
tuania (más de 4 dimensiones con un valor de p<0,05). Únicamente coinci-
den las opiniones de todos los consultados en lo que respecta a la orienta-
ción a la gestión autocrática (valor de p>0,05; véase la columna 4B).

Los resultados pormenorizados del estudio se muestran en el anexo. Cada
dimensión de los valores culturales se deriva de cinco enunciados; por tanto,
se presentan la media, la desviación estándar y la varianza de cada una de
esas dimensiones (véase la tabla 4), así como el patrón de distribución de las
respuestas a cada enunciado (véanse las tablas 5 a 18). Las medias de cada
dimensión se muestran en la tabla 4. Oscilan de 1,74 a 2,67 (1A-7B). Las di-
ferencias no significativas entre los dos polos de una dimensión están condi-
cionadas por la expresión de desigualdad de las dimensiones que caracteri-
zan a los diferentes rasgos. Este hecho se pone de relieve por la dispersión
de rasgos caracterizada por la desviación estándar, que va de 0,22 a 0,81 (1A-
7B). En resumen, nos centramos en ciertos enunciados, en los que se regis-
tró la mayor diferenciación de actitudes o valores de la cultura empresarial.

En lo que respecta a la orientación a las relaciones humanas o a la eficiencia
empresarial, no se observa una fuerte superioridad de ninguna de estas dos
dimensiones en ninguno de los países. Se aprecia un mínimo énfasis en una
u otra de ellas en las respuestas de los directivos y los subordinados litua-

Tabla 3.  Diferenciación de los valores de la cultura empresarial (*)

1A 1B 2A 2B 3A 3B 4A 4B 5A 5B 6A 6B 7A 7B 8A 8B

punto de vista de los directivos

Austria - Grecia 0,062 0,626 0,695 0,717 0,043* 0,002* 0,299 0,729 0,182 0,107 0,311 0,236 0,043* 0,002* 0,269 0,269

Austria - Lituania 0,003* 0,135 0,764 0,120 0,100 0,512 0,078 0,416 0,169 0,188 0,813 0,005* 0,100 0,512 0,120 0,092

Austria - España 0,033* 0,788 0,100 0,002* 0,172 0,983 0,505 0,198 0,170 0,122 0,982 0,081 0,172 0,983 0,001* 0,002*

Grecia - Lituania 0,054 0,150 0,919 0,028* 0,457 0,000* 0,001* 0,649 0,839 0,000* 0,430 0,496 0,457 0,000* 0,571 0,466

Grecia - España 0,390 0,491 0,620 0,002* 0,476 0,001* 0,948 0,210 0,026* 0,003* 0,374 0,002* 0,476 0,001* 0,001* 0,000*

Lituania - España 0,500 0,128 0,582 0,000* 0, 279 0,517 0,051 0,078 0,010* 0,839 0,712 0,000* 0,043* 0,002* 0,269 0,269

punto de vista de los subordinados

Austria - Grecia 0,088 0,037* 0,072 0,228 0,029* 0,005 0,003* 0,602 0,609 0,000* 0,189 0,050 0,029* 0,005* 0,002* 0,003*

Austria - Lituania 0,019* 0,115 0,144 0,261 0,032* 0,972 0,006* 0,921 0,015* 0,049* 0,316 0,000* 0,032* 0,972 0,001* 0,001*

Austria - España 0,823 0,170 0,310 0,938 0,056 0,343 0,516 0,316 0,376 0,151 0,832 0,922 0,056 0,343 0,588 0,402

Grecia - Lituania 0,000* 0,000* 0,000 0,002* 0,516 0,000* 0,000* 0,482 0,000* 0,000* 0,000* 0,180 0,516 0,000 0,942 0,474

Grecia - España 0,031* 0,862 0,665 0,463 0,762 0,001* 0,005* 0,451 0,242 0,141 0,425 0,108 0,762 0,001* 0,158 0,380

Lituania - España 0,073 0,011* 0,025* 0,362 0,900 0,166 0,194 0,230 0,324 0,304 0,289 0,006* 0,900 166 0,171 0,325

(*)  Las diferencias son estadísticamente significativas cuando el valor de p<0,05 (Bühl, Zöfel, 2000).

JOURNAL_ES_44_11:JOURNAL_DE  8/12/08  11:47 AM  Page 68



¿Cómo abordar la convergencia y divergencia de los valores de la cultura empresarial en Europa?
Asta Savanevičienė, Gerhard Stark 69

nos. Uno de los enunciados indicativos de una orientación a las relaciones
humanas fue evaluado más bien negativamente tanto por los directivos como
por los subordinados de Grecia, España y Lituania: la mayoría de los con-
sultados subrayaron que las empresas carecen de una tradición propia de
actividades de ocio y que no se fomentan éstas. En lo que respecta a la orien-
tación a las relaciones humanas, hay coincidencia en algunos indicios de va-
loración positiva por parte de los directivos y subordinados de Austria y de
Grecia. La mayoría señalaron que se mantienen conversaciones informales
entre directivos y subordinados, por ejemplo, en los descansos para tomar
café, en las que se comentan tanto problemas relacionados con el trabajo como
asuntos personales.

Los directivos y subordinados austriacos y griegos, así como los direc-
tivos españoles y lituanos, subrayaron especialmente un indicio de valoración
positiva de la orientación a la eficiencia empresarial, a saber, la creación
de condiciones técnico-organizativas para la realización con éxito de las ta-
reas.

El equilibrio entre colectivismo e individualismo resulta de las medias si-
milares que presentan estas dimensiones en los distintos países. Coinciden
las opiniones de los directivos sobre los rasgos del individualismo. No obs-
tante, cabe señalar que recibieron una calificación bastante baja la res-
ponsabilidad de los empleados (excepto en España) y las ideas innovado-
ras. Se reconoció asimismo que los logros individuales de los empleados
no se evalúan plenamente en el sistema de remuneración. Los empleados
señalaron además que no se promueve especialmente la asunción de res-
ponsabilidades o el planteamiento de ideas innovadoras. Los consultados
de todos los países coincidieron mayoritariamente en su respuesta al enun-
ciado indicativo de una orientación al individualismo, el que indicaba que los
subordinados tienen su propia opinión y la expresan. Directivos y subordi-
nados (excepto los austriacos) subrayaron un rasgo del colectivismo: la ca-
pacidad para sustituir a los compañeros. Los directivos austriacos y espa-
ñoles dieron una alta calificación al deseo de los subordinados de trabajar
en equipo, mientras que éstos subrayaron el elevado nivel de asistencia mu-
tua entre empleados. 

Cooperación y formalismo. La menor orientación a la cooperación se dio
en Lituania. Cabe destacar que las respuestas de los directivos y de los sub-
ordinados lituanos coincidieron en la escasa cooperación entre departamentos
en el proceso de resolución de problemas. También los subordinados aus-
triacos y griegos dieron a este enunciado la calificación más baja. Los directivos
españoles dieron la calificación más alta a la orientación a la cooperación.
Mencionaron la existencia de una adecuada transmisión vertical y horizon-
tal de la información. Todos los consultados, a excepción de los directivos
austriacos y lituanos, subrayaron la importancia de la posición adoptada por
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la empresa. Los subordinados de Lituania y Austria, y en particular de Gre-
cia, pusieron de manifiesto la existencia de una amplia diferencia de remu-
neración entre distintos niveles de empleados, y entre directivos y subordi-
nados.

En resumen, en las empresas austriacas podemos señalar la existencia
de una orientación media tanto a la cooperación como al formalismo. La orien-
tación al formalismo es superior en Grecia. Comparada con otros países, re-
gistra las puntuaciones más elevadas. De conformidad con los respectivos
índices, los directivos españoles y lituanos hicieron hincapié en la coopera-
ción, mientras que los subordinados subrayaron el formalismo. Este hecho
puede explicarse por la subjetividad: mientras que los directivos se afanan
por mostrar las mejores características en sus opiniones, los subordinados
evalúan éstas de manera crítica.

En cuanto a la orientación a la cooperación entre jefe y subordinado o a la
gestión autocrática, se registraron niveles paralelos en todas las empresas en-
cuestadas. No obstante, este dato puede explicarse por la amplia gama de re-
sultados del estudio. Al aludir a la orientación a la cooperación entre jefe y sub-
ordinado, la mayoría de los subordinados de Lituana y de Austria dieron una
baja calificación al intento de los directivos de animar a los empleados a con-
seguir mejores resultados al realizar nuevas tareas. Puede parecer paradóji-
co, pero la mayoría de los directivos lituanos convinieron en que los emplea-
dos necesitan su estímulo para emprender una nueva tarea y luchar por con-
seguir resultados mejores. Esto ilustra que los directivos, aunque identifiquen
una situación, a menudo no emprenden medidas para modificarla. Al evaluar
la orientación a la gestión autocrática, coinciden las respuestas de la mayo-
ría de los directivos en todos los países. Los directivos se mostraron de acuer-
do con que la calidad del trabajo y los resultados son mejores cuando el pro-
ceso de trabajo se somete a control. Los subordinados de Lituania convinie-
ron mayoritariamente en que la opinión de un directivo siempre es la definiti-
va, mientras que los de España mostraron el menor grado de acuerdo con tal
enunciado.

En cuanto la orientación a la apertura o al aislamiento, los directivos de
todos los países consideraron preferible la primera. No obstante, las medi-
das encaminadas a promoverla son evaluadas de manera crítica por los sub-
ordinados, que muestran inclinación hacia rasgos de aislamiento. Cabe se-
ñalar que las empresas lituanas pueden considerarse una excepción, ya que
manifiestan la menor orientación a la apertura, y la mayor al aislamiento. Dos
de los enunciados que recibieron peor calificación fueron los que afirman que
los subordinados no están interesados en los cambios de las nuevas tec-
nologías y las formas modernas de organización del trabajo, mientras que,
en opinión de los subordinados, los directivos no ofrecen las posibilidades
necesarias para familiarizarse con los cambios. Las actitudes favorables a
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los cambios en la empresa y la orientación a los requisitos externos y las ne-
cesidades de los clientes recibieron una calificación elevada en el contexto
de la apertura; sin embargo, la orientación a la apertura es muy inferior a la
orientación a la pasividad.

Actividad y pasividad. Comparando los resultados, debe destacarse que mu-
chos consultados lituanos dieron prioridad a la pasividad y concedieron una ca-
lificación baja a la orientación a la actividad. Puede extraerse la conclusión ge-
neral de que, en opinión de los directivos, los empleados son pasivos y sólo da
resultado el estímulo económico. Por otra parte, los directivos consideran el con-
trol como el principal factor impulsor de la eficacia. Tal parecer pone de relie-
ve un grado elevado de falta de confianza. Los empleados, por su parte, sos-
tienen que los directivos siguen el principio de que “la tarea de los empleados
consiste en ejecutar las órdenes de los directivos”. 

En cualquier caso, todos los directivos subrayaron la disposición de los sub-
ordinados a compartir su experiencia y aprender unos de otros.

Los directivos griegos, españoles, lituanos y austriacos opinaron lo mis-
mo en lo que atañe a las necesidades personales. Los directivos griegos ma-
nifestaron un grado superior de orientación al trabajo, haciendo hincapié so-
bre todo en la importancia de la carrera profesional: responsabilidad y com-
promiso con el trabajo, por ejemplo, dedicando un mayor número de horas
si es necesario. Los subordinados de todos los países, excepto los de Lituania,
convinieron en que la orientación exclusiva al trabajo hace que la vida pase
sin que el interesado se entere. 

Tanto directivos como subordinados prestaron más atención a los facto-
res de higiene (aparecen como los dos factores más motivadores el sueldo
y las condiciones de trabajo adecuadas) que a los factores de motivación (ta-
bla 11).

4. Análisis
En general, el estudio, a pesar de su carácter exploratorio, pone de relieve
la existencia de diferencias en los valores de la cultura empresarial. Kreike-
baum (1998) señala que la conducta de jefes y empleados depende de la cul-
tura organizativa y de los valores apreciados en el país de que se trate. Es
lógico que se destaquen los valores predominantes en las empresas litua-
nas. La orientación a la gestión autocrática pasa a un primer plano. Las orien-
taciones a las relaciones humanas, a la eficiencia empresarial, al individua-
lismo, al colectivismo, a la cooperación, a la actividad y la apertura obtienen
calificaciones menores. Los valores de la cultura empresarial se ven influi-
dos por un pasado de economía planificada y, posteriormente, por las con-
diciones de una economía en transición. Así, cabe suponer que estos pro-
cesos siguen teniendo una enorme importancia para las actitudes de direc-
tivos y empleados ante las tareas, sus soluciones, los cambios y la expan-
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sión. Sin embargo, se observan también diferencias en las actitudes en otros
países. No puede pasarse por alto la cultura del país con el que se entra en
contacto. Cuanto mayor es el grado de divergencia cultural, más alta es la
posibilidad de conflicto. 

Desde el punto de vista de la convergencia o divergencia de los valores
culturales, existen dos visiones opuestas de las posibilidades de integración
cultural (Glase, 2000; Scholz, 2000; Czinkota, Ronkainen and Moffett,
2003; etc.). La primera, ajustada a la teoría de la convergencia, señala que,
en las condiciones actuales de economía de mercado, globalización y logros
científico-técnicos, el desarrollo de empresas en países distintos se basa en
los métodos modernos de gestión y comunicación, y esto elimina las diferencias
culturales. Thomas (2000) presenta la siguiente argumentación de la con-
vergencia cultural:
(a)  los factores culturales influyen en una organización menos que los eco-

nómicos y tecnológicos. Obviamente, hay una diferenciación cultural a
cierta escala; sin embargo, puede considerarse como una variedad en
los países desarrollados;

(b)  la convergencia cultural es especialmente fuerte cuando ciertos aspec-
tos se desarrollan de manera uniforme en diferentes países.

La segunda visión se basa en los supuestos de la teoría de la divergen-
cia, según la cual las distinciones culturales se mantienen en el proceso de
desarrollo de las organizaciones y, en las condiciones de globalización, in-
cluso se hacen más evidentes. Puede incluso preverse la posibilidad de asi-
milación de las estructuras formales de gestión y comunicación empresarial.
Sin embargo, la conducta de los compañeros como valor cultural permane-
ce inalterada.

Indudablemente, la modificación de las condiciones del entorno influye en
los cambios de los valores culturales, pero éstos no pueden realizarse con
rapidez, porque los valores son condicionalmente estables. Pueden desta-
carse varias etapas en la formación de éstos. En primer lugar, es importan-
te conocer las diferencias entre los mismos. De acuerdo con Adler (2002),
la ceguera cultural (optar por no percibir las diferencias culturales) limita nues-
tra capacidad para beneficiarnos de la diversidad, restringiendo nuestra ca-
pacidad para minimizar los problemas causados por la diversidad cultural y
maximizando las ventajas potenciales que ofrece. La segunda etapa consiste
en comprender esas diferencias. En tercer lugar, hay que percibir cuáles de
tales valores son pertinentes y deben desarrollarse para elevar la competi-
tividad internacional de la empresa.

Pueden distinguirse algunos aspectos que influyen en el desarrollo de los
valores de la cultura empresarial. Entre ellos se encuentran la actividad de
la enseñanza superior, encaminada a impartir una formación básica y per-
manente, y el papel de la empresa en la formulación de las directrices prin-
cipales sobre la formación de estos valores.
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En lo que atañe a la diferenciación de los valores en sí, puede haber cier-
tos impedimentos que dificulten, en el caso de los países postsoviéticos, la
integración en los mercados europeos occidentales. Cabe mencionar algu-
nas limitaciones derivadas de la influencia de la enseñanza superior. Por ejem-
plo, al analizar la estructura de edades de la Universidad Tecnológica de Kau-
nas (Lituania), se ha observado que el promedio de edad de los profesores
es de 61 años, y el de los profesores asociados, 51, mientras que la media
general del personal docente es de 47. Cabe suponer que las actitudes y los
puntos de vista del período soviético siguen influyendo en gran medida en
el proceso educativo en esta universidad. En todo caso la aplicación de con-
ceptos de gestión modernos y de valores de la cultura empresarial tales como
el colectivismo, la cooperación entre jefes y subordinados, y la orientación
a las relaciones humanas, difiere un poco de los conceptos teóricos Por ejem-
plo, las relaciones entre jefe y subordinado se han desarrollado mediante sis-
temas obligatorios de participación que establecen sólo formalmente la in-
tervención de los empleados en el proceso de presentación y análisis de pro-
puestas, generando así la ilusión de participación en la toma de decisiones.
Se ha creado una percepción distorsionada de estos conceptos y, además,
se ha generado incredulidad respecto a su ejecución y eficacia. Por lo de-
más, debe reconocerse que el aspecto más débil del personal científico-do-
cente es el conocimiento insuficiente de lenguas extranjeras, lo que limita su
rango de visión, la cooperación y las posibilidades de intercambio de expe-
riencias, así como el atractivo de la institución en sí para estudiantes extranjeros.
De esta forma, el sistema educativo no está suficientemente abierto. Es in-
dispensable un cambio del sistema para formar actitudes básicas ante los va-
lores de la cultura empresarial y su diferenciación que eliminen cualquier obs-
táculo a la integración en los mercados internacionales.

La convergencia de los valores de la cultura empresarial depende en gran
medida de la política empresarial. La enseñanza de estos valores constitu-
ye un proceso complejo que implica la necesidad de que sean conocidos en
las empresas de los distintos países y de que se adopten directrices básicas
al respecto en cada empresa. Debe permitirse que este proceso avance por
sí solo. Es posible destacar algunos aspectos que se consideran muy im-
portantes en el desarrollo de los valores culturales de toda empresa. En pri-
mer lugar, deben definirse estos valores claramente y presentarse a los em-
pleados. En segundo lugar, deben preverse planes de estudio basados en
la organización de seminarios que impartan conocimientos teóricos e infor-
mación práctica, y que permitan analizar además la importancia de dichos
valores y las dificultades de su desarrollo. En tercer lugar, ha de crearse un
sistema de apoyo que fomente el interés de los empleados. 

En general, los procesos de integración europea conllevan la interacción
cultural en diversos ámbitos. El rápido proceso de convergencia de los va-
lores de la cultura empresarial dependerá de la capacidad de las institucio-
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nes docentes para desarrollar de forma significativa valores culturales des-
tinados a un espacio empresarial intereuropeo. Dependerá además en gran
medida de la disposición de las empresas a aceptar nuevas tendencias y re-
quisitos de desarrollo, así como a crear los factores impulsores que garan-
ticen un aprendizaje sistemático de la diferencia y la importancia de los va-
lores de la cultura empresarial.
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Anexo – Tablas 4 a 19

Tabla 4.  Dimensiones de los valores interculturales: número de casos (N), media
(M), y desviación estándar (DE) de acuerdo con los directivos (D) y sub-
ordinados (S) por país

País Función Dimensión N M DE V, % Dimensión N M DE V, %

AT M Relaciones 14 2,54 0,57 22 Eficiencia 14 2,41 0,49 20

S (1A) 30 2,27 0,69 30 (1B) 30 2,16 0,66 30

EL M 34 2,30 0,63 29 34 2,39 0,57 24

S 71 2,27 0,65 28 71 2,33 0,64 27

ES M 15 2,17 0,73 33 15 2,39 0,66 27

S 21 2,15 0,74 34 21 2,32 0,78 33

LT M 82 2,11 0,77 36 82 2,25 0,68 30

S 297 1,86 0,76 41 297 2,06 0,71 34

AT M Individualismo 14 2,35 0,49 21 Colectivismo 14 2,38 0,53 22

S (2A) 30 2,15 0,58 27 (2B) 30 2,31 0,59 25

EL M 34 2,32 0,65 28 34 2,37 0,56 24

S 71 2,27 0,67 29 71 2,39 0,57 24

ES M 15 2,36 0,66 28 15 2,67 0,46 17

S 21 2,23 0,66 29 21 2,32 0,71 31

LT M 82 2,18 0,65 30 82 2,13 0,63 29

S 297 1,93 0,70 36 297 2,17 0,71 32

AT M Cooperación 14 2,21 0,43 19 Formalismo 14 2,27 0,51 22

S (3A) 30 2,29 0,65 28 (3B) 30 2,14 0,65 30

EL M 34 2,11 0,69 32 34 2,44 0,50 20

S 71 2,21 0,73 33 71 2,53 0,60 23

ES M 15 2,35 0,63 26 15 2,16 0,64 30

S 21 2,01 0,74 36 21 2,31 0,81 35

LT M 82 2,06 0,66 32 82 2,12 0,70 33

S 297 1,99 0,71 36 297 2,28 0,67 29

AT M Cooperación 14 2,19 0,47 21 Gestión 14 2,08 0,42 20

S directivo – 30 2,19 0,64 29 autocrática 30 2,06 0,67 32

EL M subordinador 34 2,38 0,66 27 (4B) 34 2,26 0,63 27

S (4A) 71 2,19 0,57 26 71 2,25 0,65 29

ES M 15 2,15 0,66 30 15 1,92 0,58 30

S 21 2,15 0,63 29 21 2,01 0,76 38

LT M 82 2,21 0,69 31 82 2,27 0,63 28

S 297 2,08 0,71 34 297 2,29 0,66 28

AT M Apertura 14 1,99 0,46 23 Aislamiento 14 2,07 0,26 12

S (5A) 30 1,97 0,38 19 (5B) 30 2,19 0,35 15

EL M 34 2,27 0,40 17 34 2,19 0,34 15

S 71 2,24 0,46 20 71 2,17 0,37 17
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País Función Dimensión N M DE V, % Dimensión N M DE V, %

ES M 15 2,24 0,57 25 15 2,00 0,28 14

S 21 1,90 0,52 27 21 2,08 0,36 17

LT M 82 1,93 0,48 24 82 2,16 0,37 17

S 297 1,74 0,46 26 297 2,20 0,35 16

AT M Actividad 14 2,04 0,31 15 Pasividad 14 2,16 0,28 13

S (6A) 30 2,1 0,54 25 (6B) 30 1,95 0,39 20

EL M 34 2,24 0,42 18 34 2,14 0,35 16

S 71 2,16 0,57 26 71 2,16 0,42 19

ES M 15 2,07 0,43 20 15 2,2 0,44 20

S 21 2,22 0,58 26 21 1,98 0,43 21

LT M 82 1,94 0,45 23 82 2,42 0,32 13

S 297 1,97 0,55 27 297 2,29 0,32 14

AT M Necesidades 14 2,33 0,31 13 Trabajo 14 2,15 0,35 16

S personales, 30 2,47 0,34 13 (7B) 30 2,14 0,44 20

EL M familia (7A) 34 2,08 0,52 25 34 2,47 0,54 22

S 71 2,24 0,49 21 71 2,39 0,46 19

ES M 15 2,17 0,30 13 15 2,16 0,32 14

S 21 2,31 0,22 9 21 2,04 0,43 21

LT M 82 2,19 0,35 16 82 2,22 0,39 17

S 297 2,32 0,37 16 297 2,16 0,36 16

N.B.   La media primara oscila entre 1 y 3: “sí, de acuerdo” = 3, “de acuerdo en parte” = 2, “no estoy de acuerdo” = 1.

Tabla 5.  Relaciones (porcentaje de respuestas)

LT (S)

LT (M)

ES (S)

ES (M)

EL (S)

EL (M)

AT (S)

AT (M)

Conversaciones
informales

Sí, de acuerdo         De acuerdo en parte         No estoy de acuerdo

Clima de trabajo
adecuado

Confianza Tradiciones
de ocio
en la empresa

La empresa
concebida como
una familia

31 47 47 25 41 34 21 61 44 36

10594832203819372931

29 33 38 38 24 14 62 52 9

40 33 40 7 20 7 13 60 27

33 32 6 54 17 13 67 42 12

33 17 37 60 17 20 40 33 10

24 3 29 3 50 21 68 24

21 36 50 7 29 14

22 28 25 18 20

3221434440

38 62 38 24 19

27 53 73 27 73

66 62 30 20 43

73

50

79

63 4023 57

68 41 12 74

64 43 57 50 50

9 2

1
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LT (S)

LT (M)

ES (S)

ES (M)

EL (S)

EL (M)

AT (S)

AT (M)

Resultados del
trabajo como
criterio principal

Sí, de acuerdo         De acuerdo en parte         No estoy de acuerdo

Aspiraciones
con fin
determinado

Condiciones
técnicas y
organizativas
adecuadas

Concesión de
prioridad a la
competencia
profesional

Esfuerzo y
dedicación

33 44 53 41 37 493318 19

32 20 52 38 421122 62 1610

2929 29 38 14 29519 2819

33 13 54 13 27 40 7 33 27

37 17 31 55 27 3 26 8 39 4

42 6347274144339

37 27 73 17 40 20 43 7 60 13

864321215736

1746292349

48512649 22

5757435252

54 34 73 53 40

46 14 70 66 57

5250731558

37 10 40 50 27

1457792164

13

LT (S)

LT (M)

ES (S)

ES (M)

EL (S)

EL (M)

AT (S)

AT (M)

Opinión
individual

Sí, de acuerdo         De acuerdo en parte         No estoy de acuerdo

Concesión de priori-
dad a los logros indi-
viduales en los siste-
mas de remuneración

El individuo como
reconocimiento
de la personalidad

Creatividad Responsabilidad
individual

38 37 46 59 40

5162394455 291111217

16 45 25 25 47

34 24 43 48 48 19 71 10

27 47 33 47 26 33 7

34

39

67

50 86 794350 14

3 70 43 30 60 17 57 6

6 41 28 29 3 55 18 41 12

9 40 17 27 10 44 29 62 14

9

2013

38 35 50 27 20

57 33 52 33 19

3343 67 27 60

50 36 71 14 21

30 70 23 27

55 31 68 27 47

42 63 27 2457

47 18 29 17 13

7

LT (S)

LT (M)

ES (S)

ES (M)

EL (S)

EL (M)

AT (S)

AT (M)

Asistencia mutua

Sí, de acuerdo         De acuerdo en parte         No estoy de acuerdo

rabajo en equipo Coordinación de
los intereses
personales y
empresariales

Multiperfil de los
empleados
(cualificación
amplia)

Lealtad a la
empresa

47

59

33

20

33

52

28

50 29 64 43 79

30 80 43 60

42 44 24 53

22 37 35 47

7 40 13 40

23 29 33 38

27 45 27 44

39 54 40 65

24 19 30 6 33

19 22 23 23

19 55

77

51

41

10

7

7

1020

39 23 59 12

55 25 67 2330

22

53

73

59

46

70

50

48 52 62 57

60805393

77

52

63

71 29

10

15

13

37

43

77 47

65 47

30

2114

14

7

7

2

2

1

29

7

6

Tabla 6.  Eficiencia empresarial (porcentaje de respuestas)

Tabla 7.  Individualismo (porcentaje de respuestas)

Tabla 8.  Colectivismo (porcentaje de respuestas)
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LT (S)

LT (M)

ES (S)

ES (M)

EL (S)

EL (M)

AT (S)

AT (M)

Procedimientos de
organización del
trabajo estrictos

Sí, de acuerdo         De acuerdo en parte         No estoy de acuerdo

Papel significativo
del puesto
ocupado

Instrucciones
por escrito
inequívocas

Transmisión de
la información
normalizada

Gran diferencia
entre directivos y
subordinados

46 16 33 16 37 19 52 22 33 8

79 57 57 79 50 21

70 10 47 23 47 13 50 37 40 7

39 6 27 21 12 50 21 44 9

29 17 12 35 39 14 21 9

47 26 42 20 60 27 33 47

30 30 24 14 9 29 24 24 38 14

38 23 57 16 37 13 54 25

38 51 43 26 59

39

40

27

54

55

20

21 43 43 21 29

30 40 13 53

71 68 29 47

84 61 47 70

50 80 13 20

62 62 52 48

27 50 21 27 49 24

2

8

4 4

LT (S)

LT (M)

ES (S)

ES (M)

EL (S)

EL (M)

AT (S)

AT (M)

Acuerdo sobre
objetivos con los
departamentos

Sí, de acuerdo         De acuerdo en parte         No estoy de acuerdo

Control de los
resultados finales

Flujo vertical
de la
información

Cooperación y
resolución de
problemas entre
los departamentos

Flujo de
información entre
departamentos

57

43

43

53

36

41

40

64

11 52 21 43 26 31 52 42 32

10 51 28 44 10 49 42 55 26

9 43 38 48 19

79 7 57 79 93

10 27 17 67 13 67 20 53 20

28

20

7 31 54 20 7 34 13 27

47 19 34 23 47 24 37 11

47 38 35 12 50 24 57 57

43 38

2832 32 17 26

48 21 46 10 20

19 3348

40

44

31

50

36 14 43 21 7

57 20 13 27

15 73 53 73

34 44 30 52

15 53 27 57

19 52 24 24

LT (S)

LT (M)

ES (S)

ES (M)

EL (S)

EL (M)

AT (S)

AT (M)

Se escuchan
las opiniones de
los empleados

Sí, de acuerdo         De acuerdo en parte         No estoy de acuerdo

Delegación
de tareas

Tareas de
debate con los
empleados

Relaciones
informales entre
empleados y
directivos

Ánimo y apoyo
de los empleados

48

56

46

40

33

43

67

52

15 35 20 42 29 43 39 42 32

9 61 26 37 20 43 21 38 9

7 19 38 38 14 43 19 19 19

8 34 13 47 20 53 14 40 33

9 47 19 30 11 35 18 32 12

5 52 36 24 18 53 18 24 6

6 40 13 43 13 57 20 63 17

5 86 50 71 11

37

35

47

52

58

52

27

43

45 28 19 26

13 44 37 54

43 48 38 62

54 33 33 27

34 59 47 56

12 58 29 71

47 43 23 20

14 50 18 7 79 14

Tabla 9.  Formalismo (porcentaje de respuestas)

Tabla 10.  Cooperación (porcentaje de respuestas)

Tabla 11.  Cooperación entre directivos y subordinados 
(porcentaje de respuestas)
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LT (S)

LT (M)

ES (S)

ES (M)

EL (S)

EL (M)

AT (S)

AT (M)

Ignorar supuestos
obj. y explicar las
causas de resulta-
dos deficientes

Sí, de acuerdo         De acuerdo en parte         No estoy de acuerdo

Control estricto del
proceso de trabajo
de los empleados

Énfasis en la
jerarquía

La opinión del
directivo siempre
es decisiva

Temor a plantear
objeciones al
directivo

47

45

40

33

36

55

70

64

39 7 33 11 19 5 52 30

22 49 2 61 15 41 6 51 14

35 33 5 36 12 34 33 24 71

29 86 64 3 64 14 71

10 40 43 58 12 50 13 53 20

36 36 15 30 14 56 9 50 12

39

60 47 26 50 8 47 40 30 35

39 10 20 5 46 11

28 54 56 76 19

33 49 24 53 35

25 62 52 33 5

7

25

9

20

7 14 33 21 29

17 30 37 27

49 56 35 38

27 42 13 35

51 75 43 17 57 26

25

LT (S)

LT (M)

ES (S)

ES (M)

EL(S)

EL (M)

AT (S)

AT (M)

Creación de las
condiciones para el
planteamiento de
propuestas

Sí, de acuerdo         De acuerdo en parte         No estoy de acuerdo

Orientación a la
consideración de
requisitos externos

Capacidad para
adaptarse con
rapidez al cambio
de condiciones

Actitud favorable a
los cambios en la
empresa

Interés en las
nuevas tecnologías
y métodos de
trabajo

299 61 29 41 30 17 25 59 42 39 19 9 24 67

325018185230264926373331345412

48 24 29 52 19 24 33 43 24 43 33 14 38 4828

27

43

47

63

24 29 29 64 7 71 29 36 64 64 297

20 20 57 23 27 57 17 33 53 13 7 47 4717

44 9 29 56 15

20

21 61

40 33 2753

35 5 35 37 28

41 50 9 47 47 6 29 53 18

52 35 13 33 48 19

47 27 26 60 33 7 33 34 33

36

7

LT (S)

LT (M)

ES (S)

ES (M)

EL (S)

EL (M)

AT (S)

AT (M)

Toma de
conciencia tardía
de los cambios
del entorno

Sí, de acuerdo         De acuerdo en parte         No estoy de acuerdo

Información acerca
de los inconve-
nientes de los
cambios
desarrollados

Un gran número
de formalidades
para ejecutar
los cambios

Concesión
de prioridad
a los factores
internos

Evitación
del riesgo

37 19 49 24 55 11 37 11 53 19

473730 1315532347940

30

49

40

32

41

54 14 36 36

12 15 60

11 41 24 47 24 53 29 68 15

24 40 27 57 13 40 7 53 23

50 21 43 43 64 7

7

7 33 53 27 60

52 27 38 16 43 11 48 30

40 40 47 13

45 45 24 14

2744 34 53 28

4033323051

29 2932

35

57

53

44

58 25

35 29 18 18

33 30 53 23

14 29

13 13

21 46 46 22

20 40

10 62 48 47 5

Tabla 12.  Gestión autocrática (porcentaje de respuestas)

Tabla 13.  Apertura (porcentaje de respuestas)

Tabla 14. Aislamiento (porcentaje de respuestas)
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LT (S)

LT (M)

ES (S)

ES (M)

EL (S)

EL (M)

AT (S)

AT (M)

Generación de
nuevas ideas

Sí, de acuerdo         De acuerdo en parte         No estoy de acuerdo

Intercambio de
experiencias y
conocimientos

Desarrollo de
cualificaciones y
aprendizaje
independientes

Uso activo de la
posibilidad de
aprender

Aceptación activa
de nuevas tareas

40 37 36 25 36 25 32 41 45 21

61

33

40

45

64

33

79 7 64 86 14 64 7 57 36

26 48 15 48 15 59 33 52 22

19 33 14 43 28 48 14 43 19

33

18

6

37 53 17 53 20 47 17 40 20

29 25 39 17 49 17 46 11

40 7 20 7 40 7 47 26

38 9 53 21 65 9

39 39 28 3423

36 29 714

30

30

37

27

48

13 38 38 9 26

53 29 38 38

30 27 37 40

46 44 33 43

53 73 53 27

53 27 27 44 47 9

LT (S)

LT (M)

ES (S)

ES (M)

EL (S)

EL (M)

AT (S)

AT (M)

El subordinado
como ejecutor

Sí, de acuerdo         De acuerdo en parte         No estoy de acuerdo

Evitación de los
cambios

El trabajo bajo
control es más
eficaz

Retribución
económica como
principal
estimulante

Observación pasiva
de los
acontecimientos

23 49 31 41 17 26 8 49 46

54 39 17 22 5010 22 7

45 25 33 57 10 43 57 24 49 8

20 47 33 27 13 20 60 7 35 28

39 15 41 32 31 13 39 10 54 19

39 33

43

64

10 30 47 50 37 50 33 64 10

47 29 18 47 24 59 12

29 57 14 64 57 7

42 66 4771 20

4777763937

10 47 19 4330

40 67 33 3733

27 56 51 2746

27

7

47 23 13 17 26

24 82 29 29

29 36 36 19 64 17

1 3

La vida personal es
más importante que
la carrera
profesional

Sí, de acuerdo         De acuerdo en parte         No estoy de acuerdo

Dedico más tiempo
a la familia y a los
amigos

El trabajo es
garantía de
bienestar material,
pero no es un fin

Centrarse
únicamente en el
trabajo hace que la
vida pase sin que el
interesado se entere

El empleador debe
prestar atención a la
salud y los asuntos
personales del
empleado

LT (S)

LT (M)

ES (S)

ES (M)

EL (S)

EL (M)

AT (S)

AT (M)

51 43 35 54 11 39 16 42 619

29

43

41

49

67

71

47 15 47 20 43 17 44 11 33

20

21

8 93 7 43 14 36 36

43 17 27 17 3 57 7

7 33 54 40 40 7 13 33 7

14 53 33 45 35 28 4 29

53

58 30

20 28 29

42 27 28 9 58 3

31 6

22 35 45 5230

39 33 41 45 65

67

50

39

30

33

21 43 64 64

40 73 80 37

12

27

13 20 80 60

4 20 68 71

44

30 63 39

63 53 53 4

2

Tabla 15.  Actividad (porcentaje de respuestas)

Tabla 16. Pasividad (porcentaje de respuestas)

Tabla 17.  Necesidades personales, familia 
(porcentaje de respuestas)
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LT (S)

LT (M)

ES (S)

ES (M)

EL (S)

EL (M)

AT (S)

AT (M)

La vida personal se
ve influida por las
obligaciones
laborales

Sí, de acuerdo         De acuerdo en parte         No estoy de acuerdo

La familia ha
creado condiciones
favorables para el
trabajo

Todos queremos
ascender en la
escala profesional

Se dedica mucho
tiempo al
desarrollo de
competencias

Tolerancia de las
horas
extraordinarias

32

27

43

50

21

22

67

50

9 52 37

4 42 46

43 12

38 17

54 34

56 22

37 7

24 9

33

7

5 44 20 26 14

47 53 27 20

38 43 19 24 43 43 26 9

20 33 20 7

54 17 19 2

37 20 18 3 52 18

3 43 30

2936 43 57 43 14 36 7

37 30 73 17

50

30

78

74

43

24

69

59 11

12 45

46

22

13

67

56

36 60

53

19 57 14 62

47 73

29 79

43 79 30 91

27

36 43 57

33 10 60 33 7

63

Sueldo Seguridad
social

Buenas
condi-
ciones
de trabajo

Buena
relación
con
el jefe

Micro-
clima
adecuado

Respeto
y recono-
cimiento

Carrera
pro-
fesional

Aprendi-
zaje y
desarrollo

Trabajo
estimu-
lante

Posibili-
dad
de expre-
sarse

(1: el factor más importante; 10: el factor menos importante)

1

1

1

1

1

1

1

2

10

10

10

9

8

9

9

9

5

7

9

10

10

10

3

5

8

8

3

5

7

8

7

8

9

9

6

3

9

6

10

7

7

6

5

8

5

5

8

6

6

4

4

4

4

4

1

2

4

5

8

7

6

7

5

10

3

3

2

2

2

2

4

3

2

2

7

6

3

3

6

4

LT (S)

LT (M)

ES (S)

ES (M)

EL (S)

EL (M)

AT (S)

AT (M)

Tabla 18.  Trabajo (porcentaje de respuestas)

Tabla 19.  Clasificación de los factores estimulantes 
de los empleados
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ARTÍCULOS DE INVESTIGACIÓN

La construcción social 
de las cualificaciones: 
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de la hostelería

Tom Baum
Profesor de Gestión de Turismo y Hostelería Internacionales
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Glasgow, Escocia – t.g.baum@strath.ac.uk 

RESUMEN

El presente documento aborda la naturaleza de las cualificaciones en el trabajo del
sector servicios, con atención especial al turismo internacional y, dentro de éste,
a la hostelería. En él se analiza la función de los factores relacionados con la ex-
periencia (culturales, emocionales y estéticos) en la preparación de las personas
que acceden a un empleo en el sector.  El artículo tiene en cuenta el contexto es-
pecífico del trabajo en los países en desarrollo y en las comunidades de trabaja-
dores migrantes en Europa. Por último, concluye que la experiencia cultural y con-
textual es un factor importante para determinar la demanda de cualificaciones del
trabajo en la hostelería.

Introducción

El trabajo en servicios como el turismo y, en concreto, la hostelería se ha es-
timado en general “poco cualificado” tanto en las publicaciones académicas
(Westwood, 2002) como en la prensa general. Es un reflejo de algunos as-
pectos del trabajo en este sector, ampliamente difundidos, que se centran en
el bajo nivel de las cualificaciones, los bajos salarios, la elevada dependen-
cia del trabajo estacional, la alta rotación de personal y otros problemas re-
lacionados. Constituye una descripción válida en el contexto de los países
desarrollados. Sin embargo, varios autores (Baum, 1996; Burns, 1997) po-
nen en tela de juicio este estereotipo, ya que representa una percepción del
trabajo y de las cualificaciones basada en la perspectiva occidental y técni-
ca. Estos enfoques se desarrollan en teorías que consideran que las cuali-
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ficaciones para los servicios basados en la experiencia (Pine y Gilmore, 1999)
incluyen un “paquete” de atributos muy diversos que trascienden las inter-
pretaciones tradicionales de este trabajo, centradas principalmente en aspectos
técnicos de entrega del producto. Entre estos atributos se encuentran el re-
conocimiento de la importancia de lo que pueden denominarse “cualificaciones
genéricas” (comunicación, resolución de problemas, TIC, idiomas) (Baum,
2006), así como las dimensiones emocional (Hochschild, 1983) y estética (Nick-
son, Warhurst y Witz, 2003). La complejidad de las demandas del lugar de
trabajo, incluso para los trabajadores que podrían denominarse semicualifi-
cados, va en aumento en el sector (Cedefop; Jonckers, 2005). El complejo
conjunto de cualificaciones para la hostelería se defiende en la tesis de Rigby
y Sanchis (2006, p. 31), en la que se afirma que las cualificaciones son una
construcción social y están definidas “como resultado de un proceso social
que ha causado desigualdades que reflejan las actuales estructuras del po-
der”. El presente artículo sostiene que el concepto según el cual las cualifi-
caciones para la hostelería se derivan de la experiencia cultural y social es
especialmente pertinente en el caso de la hostelería internacional. La cau-
sa está en que el sector depende, para su cultura operativa y de gestión, de
un paradigma firmemente arraigado en las tradiciones occidentales, en la de
Estados Unidos en general y, en menor medida, en la de Europa (Nickson
y Warhurst, 2001). 

En el presente artículo se cuestionan las definiciones estereotipadas de
las cualificaciones en el sector de la hostelería y se argumenta que éstas de-
penden en gran medida del contexto y tienen una aplicación limitada fuera
de las economías desarrolladas de Europa Occidental y Norteamérica. En
un nivel práctico, las conclusiones de nuestro análisis tienen consecuencias
para la formación en el sector de la hostelería de muchos países europeos
fuertemente dependientes de trabajadores migrantes de otras zonas de Eu-
ropa y fuera de ella.

Las cualificaciones y el sector de la hostelería

Definir lo que son en realidad las cualificaciones, cuestión importante que pre-
cede a este debate, no es tarea sencilla. Riley y cols. (2002) señalan que “la
cualificación va siempre acompañada de controversia, puesto que las per-
cepciones que se tienen de ella son muy subjetivas y relativas. Decidir quién
está y quién no está cualificado es, inevitablemente, un problema” (p. 143).
Bradley y cols. (2000) explican los diversos criterios que pueden usarse para
definir una cualificación. Se preguntan si deben tenerse en cuenta las cua-
lificaciones formales de una persona, la formación que se exige para des-
empeñar un puesto o la capacidad para llevar a cabo tareas complejas. En
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realidad, todos estos criterios intervienen en la formación de nuestro concepto
de cualificaciones, a los que se superpone, además, la construcción social
que la tradición, el género y el origen étnico imponen a nuestra interpreta-
ción de lo que es y no es un trabajo cualificado.

En consecuencia, puede afirmarse que en el trabajo de la hostelería y las
cualificaciones que éste exige no hay muchos elementos que puedan con-
siderarse singulares del sector. Hay, no obstante, una tesis que defiende que
el contexto y la combinación de estas cualificaciones determinan la existen-
cia de atributos singulares [véanse, por ejemplo, Lashley y Morrison (2000),
en relación con la naturaleza de la hostelería; Hochschild (1983) en su aná-
lisis de la mano de obra emocional, y la obra de Nickson, Warhurst y Witz
(2003), que añaden el concepto de mano de obra estética al racimo de cua-
lificaciones del sector]. El contexto de la hostelería, variado en muchos as-
pectos, tiene un interés especial desde la perspectiva de los recursos humanos.
La hostelería se caracteriza en general por el predominio de la pequeña em-
presa, complementada en los últimos años por la presencia cada vez mayor
de operadores multinacionales de mayor tamaño. Desde el punto de vista ge-
ográfico, el sector está bastante disperso, se encuentra representado en la
mayoría de las comunidades, y sus instalaciones y servicios están adapta-
dos para reflejar el interés por lugares, climas y mercados. Las empresas de
hostelería suelen tener una actividad temporal, variable estacionalmente pero
también dentro de un mismo día y una misma semana. Estas características
influyen en las funciones que los trabajadores desempeñan en los países des-
arrollados al ofrecer productos y servicios de hostelería. Keep y Mayhew (1999,
p. 8-9) lo han resumido así:
•  tendencia a los salarios bajos, salvo que se vea contrarrestada por la es-

casez de trabajadores cualificados;
•  predominio de horarios poco habituales y de turnos que no coinciden con

los del resto de la familia;
•  incidencia escasa de las políticas de igualdad de oportunidades y predo-

minio masculino en los trabajos de nivel superior y mejor retribuidos; 
•  estructuras profesionales escasas o nulas;
•  prácticas de contratación informales;
•  falta de adopción de modelos formalizados de “buenas prácticas” para la

gestión y el desarrollo de los recursos humanos; 
•  presencia sindical poco significativa; 
•  niveles elevados de rotación de personal;
•  dificultades para la contratación y la retención de personal.

El debate sobre las cualificaciones se basa en una consideración más
amplia y genérica que las incluye en el contexto de la evolución del empleo,
la tecnología y la formación profesional, en economías tanto desarrolladas
como en desarrollo. El mayor vacío en esta materia, que el presente do-
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cumento intenta llenar, es hasta qué punto un trabajo que se percibe como
“poco cualificado” en el mundo occidental y desarrollado puede describir-
se de igual manera en otros ámbitos, habida cuenta de los diferentes en-
foques en lo que respecta a experiencia, la cultura, las comunicaciones, la
lengua y las relaciones que le acompañan en los países en desarrollo. El
sector de la hostelería, en su forma más internacional y globalizada, está
dominado por una perspectiva cultural y operativa marcadamente occidental
(Dunning y McQueen, 1982; Nickson y Warhurst, 2001), que permite que
haya lo que podría denominarse una “proximidad cultural y de experiencias”
entre la manera en que operan las empresas en los países desarrollados
occidentales y la experiencia de la mayoría de los trabajadores que, tra-
dicionalmente, han ofrecido productos y servicios a sus clientes. En este
sentido, los trabajadores han compartido experiencias tanto en la presta-
ción como en la recepción de servicios; es decir, han “estado en el lugar”
de los consumidores a los que sirven. Por el contrario, hay notables dife-
rencias culturales y de experiencia entre, por una parte, los establecimientos
internacionales de hostelería similares en países en desarrollo o menos oc-
cidentalizados y, por otra, el personal que ofrece sus productos y servicios
a los clientes. Estos trabajadores tienen menos probabilidades de “estar en
el lugar” de sus clientes; no hay experiencia compartida. En otras palabras,
allí donde este modelo internacionalizado de “economía de la experiencia
como consumidor” no está extendido entre los trabajadores del sector, cabe
la posibilidad de que se produzca una deficiencia de cualificaciones en la
oferta de servicios y experiencias a los consumidores internacionales. Es
tal el volumen de las recientes cohortes de migrantes a Europa Occiden-
tal (muchos de los cuales consiguen su primer trabajo en la hostelería), que
muy bien pueden ser eliminados éstos culturalmente del sector en el que
trabajan (Baum, 2006).

En términos generales, el trabajo en el sector de la hostelería (y, por tan-
to, las cualificaciones que exige) se caracteriza por la diversidad tanto en sen-
tido horizontal como vertical. En un sentido horizontal, el sector incluye una
amplia gama de trabajos en varios ámbitos clave de producción y servicio.
Los estudios en la materia se centran en ámbitos de prestación de servicios
fundamentalmente de comidas y, en menor medida, de alojamiento y vue-
los. Guerrier y cols. (1998) y otros autores se han ocupado de esta cuestión
en profundidad.  En cambio, son muchos más escasas las investigaciones
sobre ámbitos más amplios del trabajo en la hostelería, en especial, los em-
pleos que han aparecido con la expansión de los servicios y funciones en este
campo (recepcionistas, animadores, operarios de centralitas de reservas). Cabe
afirmar que, aunque lleva debatiéndose mucho tiempo la cuestión de si el sec-
tor es “singular” (Lashley y Morrison, 2000), no hay la menor duda de que las
cualificaciones técnicas y, desde luego, otras de carácter más amplio, que
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se emplean en él tienen poco de singulares. La mayoría de ellas tienen tam-
bién aplicación e importancia en otros sectores económicos. Es probable que
las personas que trabajan en ámbitos en los que se produce un solapamiento
de cualificaciones con el turismo y la hostelería, como las citadas anterior-
mente, se consideren relacionadas con su ámbito genérico de cualificacio-
nes, y no tanto con este mercado de trabajo específico.

Las características y la organización del sector están sometidos a rees-
tructuración y cambio evolutivo continuos. Tal cambio tiene importantes con-
secuencias en el mercado de trabajo y las cualificaciones a medida que las
empresas transforman la gama de servicios que ofrecen (Hjalager y Baum,
1998) o responden a los imperativos de la moda y las tendencias del mer-
cado de consumo. La diversidad vertical del trabajo en el turismo y la hos-
telería está representada por una clasificación más tradicional que abarca des-
de los niveles no cualificados a los de supervisión y dirección, pasando por
los semicualificados y cualificados. Esta perspectiva “tradicional” del traba-
jo y, por tanto, de las cualificaciones se describe en parte en la obra de Ri-
ley (1996, p. 18), en la que se indica que, para los trabajadores, los niveles
de trabajo “no cualificado” y “semicualificado” suponen el 64 % del total, fren-
te al 22 % correspondiente al trabajo “cualificado”. La cifras que ofrece Az-
zaro (2005) para Malasia, aunque no se basan en datos directamente com-
parables, indican que los puestos no directivos en el sector del turismo se des-
glosan en un 19 % para los puestos no cualificados y un 42 % para los se-
micualificados y cualificados. Son cifras que apuntan a cierta diferencia en
la percepción de las cualificaciones del sector entre las economías desarrolladas
y las economías en desarrollo.

Estas simplificaciones enmascaran una importante diversidad organizati-
va en las empresas del sector, que es reflejo del tamaño, la ubicación y el
régimen de propiedad de las mismas. El contenido real del puesto y de las
cualificaciones del trabajo en el sector está subordinado a estos factores, de
modo que los nombres de los puestos (por ejemplo, director de restauran-
te, adjunto del chef, guía turístico) casi con seguridad enmascaran una se-
rie de responsabilidades, tareas y cualificaciones muy diferentes para los pues-
tos en distintos contextos.

Resulta útil la aplicación que hace Riley del modelo “débil-fuerte” de mer-
cado de trabajo interno para ilustrar la relación que tiene su estructura de la
mano de obra con diversos elementos externos, incluidos los requisitos edu-
cativos, los puntos de acceso al empleo, las diferencias salariales en el lu-
gar de trabajo y el porcentaje de sindicación. Este análisis tiene importantes
repercusiones en el estatuto del trabajo en el sector del turismo y la hoste-
lería, y en el atractivo que ofrece el sector tanto en términos de empleo como
de oportunidades educativas/formativas. Como hemos visto, Keep y Mayhew
(1999) señalan que las características del trabajo en el sector de la hoste-
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lería tienden a confirmar el estatus de “débil” atribuido por Riley al mercado
de trabajo nacional.

En el perfil de cualificaciones del sector, a su vez, influye el mercado de
trabajo del que dispone, tanto de forma directa como a través de los centros
de formación y educativos. Las características del mercado de trabajo interno
débil, en sí mismas, imponen presiones descendentes en las expectativas
de cualificaciones que los empresarios tienen de sus trabajadores, y esto, a
su vez, influye en la naturaleza y el nivel de formación que ofrece el siste-
ma educativo. Hay un ciclo evidente de disminución de las cualificaciones,
en parte debido a las demandas reales de trabajo en el sector o a las ex-
pectativas del consumidor sobre lo que éste puede ofrecer, pero también a
las percepciones de los posibles trabajadores y a las expectativas de los em-
presarios en relación con ellos.

Como ya hemos apuntado, tanto en la prensa popular como en las fuen-
tes académicas, gran parte del trabajo en el sector de la hostelería se con-
sidera dominado por un perfil de baja cualificación. Shaw y Williams (1994)
señalan que este tipo de trabajo suele considerarse, con cierta crudeza y es
posible que injustamente, como el realizado por personas “sin estudios, sin
motivación, sin formación e improductivas” (p. 142), tesis que respalda Wes-
twood (2002) cuando califica el trabajo de prestación de servicios como “mal
pagado, de escaso prestigio, poco respetable, de escaso provecho, sin fu-
turo” (p. 3). Bradley y cols. (2000) aplican los mismos términos a los servi-
cios en un sentido más amplio, o nueva economía, al cuestionar la hipóte-
sis de una revolución de cualificaciones en Gran Bretaña, señalando que “los
trabajos suelen exigir escasa cualificación, en especial en los sectores de cre-
cimiento más rápido” (p. 129).

Sin embargo, Burns (1997) pone en tela de juicio la base para dividir el
empleo en el sector del turismo en las categorías de “cualificado” y “no cua-
lificado”, siguiendo un enfoque posmoderno que defiende que tal separación
tiene algo de construcción social. Este concepto hunde sus raíces en, pri-
mero, los paradigmas de la planificación de la mano de obra para el sector
manufacturero y, segundo, en el poder tradicional de los sindicatos para con-
trolar el acceso al lugar de trabajo mediante largos periodos de aprendiza-
je profesional. Burns fundamenta su tesis en una consideración útil de la
definición de cualificaciones en el sector del turismo y la hostelería, seña-
lando que:

“… los distintos sectores que abarca la hostelería como sector adoptan diferentes
enfoques de sus recursos humanos, y que algunas de tales diferencias (…) se
deben a que los trabajadores se hayan “organizado” o no en el pasado (ya sea
mediante sindicatos o mediante organizaciones de trabajadores con procedimientos
de comunicación formalizados”) (p. 240).
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Este análisis del mercado de trabajo interno fuerte lleva a Burns afirmar
que en sectores “organizados” como las compañías aéreas y las empresas
hoteleras, con unas estructuras de relaciones del personal claramente defi-
nidas, las cualificaciones se reconocen y valoran. Por el contrario, los seg-
mentos del catering y la comida rápida “funcionan con una cultura empresarial
en la que el trabajo se contempla desde el punto de vista de los costes, que
deben mantenerse en el nivel más bajo posible” (p. 240), y en la que las cua-
lificaciones, por tanto, ni se valoran ni se desarrollan. La definición de las cua-
lificaciones del sector que ofrece Burns pretende trascender las capacidades
meramente técnicas que asumen las que utilizan los descriptores de “sin cua-
lificar” o “de baja cualificación”. Esto puede vincularse con la analogía que
hace Ritzer (2004) del lugar de trabajo en el sector servicios, en el sentido
de que trabajar en este tipo de entorno exige algo más que la mera capaci-
dad de operar en un nivel técnico. A los trabajadores se les hacen deman-
das emocionales para que se muestren en todo momento positivos, alegres
e incluso divertidos. La capacidad de soportar tales demandas debe reco-
nocerse como una auténtica cualificación.

Este argumento lo respalda también Poon (1993), que señala que los nue-
vos trabajadores del sector turístico:

“Deben formarse para ser fieles, flexibles, tolerantes, amables y responsables (…)
en todos los establecimientos de hostelería con éxito son los trabajadores los que
destacan (…) La tecnología no puede sustituir a un trabajador cordial” (p. 262).

El relieve que concede Burns a las “demandas emocionales” como di-
mensión añadida a las cualificaciones en el sector, lo ha desarrollado Hochs-
child (1983) con su introducción del concepto de mano de obra emocional
en la economía de los servicios, basado en un estudio del personal de ca-
bina de una compañía aérea. Hochschild sostiene que a los trabajadores del
sector servicios se les exige que controlen sus emociones en beneficio de
los clientes y, en parte, se les paga por ello. Del mismo modo, Seymour ana-
liza la contribución de lo que ella denomina “mano de obra emocional” a la
prestación de servicios tradicionales y de comida rápida, y concluye que am-
bos ámbitos exigen considerables elementos emocionales además de me-
ras cualificaciones técnicas.

En la hostelería, a las exigencias relativas a la mano de obra emocional
pueden añadirse las que, en materia de cualificaciones, Nickson, Warhurst
y Witz (2003) describen como propias de la “mano de obra estética”, es de-
cir, las cualificaciones necesarias para parecer, sonar y comportarse de una
manera compatible con los requisitos del puesto y con las expectativas de
los clientes. En muchos casos, la exigencia de una mano de obra estética
implica la obligación por parte de los trabajadores de demostrar su capaci-
dad para responder a los imperativos de la moda y a las tendencias en el mer-
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cado de consumo, lo que supone la exclusión social de muchos grupos y cul-
turas de la sociedad. El concepto de mano de obra estética hace referen-
cia a la apariencia, pero también al bagaje cultural, a la capacidad de quie-
nes trabajan en contacto con el público para comprender y encajar cultural-
mente con éste según las condiciones que les dicta. El personal del sector
servicios necesita en algunos contextos (compañías aéreas, hoteles de lujo,
bares y discotecas de moda) tener la posibilidad de intervenir de manera in-
formal en conversaciones con sus clientes sobre política, música, deportes
y prácticamente cualquier otro tema imaginable, a menudo desde una pers-
pectiva internacional. Este requisito presupone un cierto nivel de educación
previa y contacto con la cultura, así como un compromiso de mantenerse al
día en estos temas.

El trabajo en la hostelería y el concepto de distancia
social

Burns sostiene, con acierto, que la idea de baja cualificación del trabajo en
el sector del turismo y la hostelería es específica del contexto y tiene su ori-
gen en una perspectiva occidental. El autor alude a lo inapropiado de tal idea
cuando se aplica a entornos como las Islas Salomón, Sri Lanka y las Islas
Cook. De igual modo, Baum (1996) cuestiona la afirmación de que la hos-
telería es un ámbito de trabajo con escasa cualificación en todo el mundo.
Gran parte del debate sobre la universalidad de las cualificaciones se ha cen-
trado en las competencias de gestión y, entre otros, Lubatkin y cols. (1997)
han elaborado un razonamiento según el cual en los niveles de responsabi-
lidad administrativa hay más elementos comunes que de separación entre
los países desarrollados y los países en desarrollo. En todo caso, no hay mu-
chos estudios comparables que se hayan interesado por el trabajo que rea-
liza el personal en contacto con el público en el sector servicios y, de hecho,
Farashahi y Molz (2004) defienden el reconocimiento de la divergencia en
las culturas organizativas de empresas de todo tipo que operan en países des-
arrollados y en países en desarrollo. La tesis de Baum se basa en los supuestos
culturales que hay detrás de este trabajo en el sector de la hostelería y el tu-
rismo internacionales y occidentalizados, mientras que las cualificaciones téc-
nicas se definen en relación con una progresión relativamente fluida desde
la vida doméstica y de consumo al lugar de trabajo. En los países en des-
arrollo, estos supuestos no pueden aplicarse, ya que los trabajadores acce-
den a las empresas de hostelería y turismo sin una aculturación sobre Oc-
cidente (por ejemplo, sin conocer los utensilios e ingredientes de la cocina
y el servicio occidentales). En consecuencia, el aprendizaje técnico es con-
siderablemente más exigente de lo que pueda ser en las comunidades oc-
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cidentales. También lo son las cualificaciones sociales e interpersonales en
lo que respecta al aprendizaje previo, ya sea el relativo a las cualificaciones
lingüísticas (saber inglés es un requisito previo en muchos países para tra-
bajar en el sector) o el referente a comunicaciones culturales más amplias.
Partiendo de esta premisa, Baum afirma que el trabajo que en Australasia,
Europa y Estados Unidos puede considerarse “no cualificado”, en otras par-
tes exige una inversión notable en educación y formación, y, por tanto, no pue-
de considerarse por igual en todo el mundo. Esta cuestión empieza a adquirir
importancia en Europa Occidental, puesto que la combinación del déficit de
mano de obra en el sector servicios y del aumento de la migración procedente
de los nuevos países candidatos a la adhesión a la Unión Europea y de otras
partes significa que pueden haber perdido validez los supuestos tradiciona-
les referentes a las cualificaciones en relación con las personas que acce-
den a la formación y al trabajo en el sector. 

Para entender el contexto de las cualificaciones en el sector de la hoste-
lería en los países en desarrollo es conveniente reflexionar sobre la natura-
leza de la relación entre estos trabajadores y sus clientes desde el punto de
vista de su formación y de su contacto con el paradigma del sector interna-
cional. Baum (2006) considera la cuestión a la luz de la “distancia social” que
hay entre las dos partes interesadas en una transacción turística. En los pa-
íses desarrollados, señala, el sector se ha convertido en un ámbito de par-
ticipación masiva, observándose una tendencia creciente a la creación de una
mano de obra que reproduce su mercado de consumo en su variedad de ex-
periencias. El crecimiento de las oportunidades de trabajo estacional, a tiem-
po parcial y temporal en la mayoría de los segmentos del sector significa que,
para muchos jóvenes, los puestos en empresas relacionadas con el turismo
representan un contacto temprano con el mundo laboral. Por otro lado, es-
tos mismos trabajadores son a menudo consumidores relativamente expe-
rimentados y han participado en buena medida en viajes tanto nacionales como
internacionales. Además, sus relaciones sociales en sentido amplio duran-
te su niñez y juventud han tenido lugar dentro de un paradigma cultural que
tiene muchos puntos en común con numerosos aspectos del turismo y la hos-
telería internacionales por lo que respecta a las herramientas, los productos
y las normas de etiqueta que comparten el entorno doméstico y el profesio-
nal. Así pues, en los países desarrollados tenemos una proporción notable
de trabajadores con sólidos conocimientos y experiencia de las necesidades
de sus clientes, y las diferencias entre unos grupos y otros no presentan la
importancia que tuvieron en el pasado.

Una de las fuerzas impulsoras de este proceso de cambio ha sido, des-
de luego, económica, ya que la prosperidad general en los países des-
arrollados, en combinación con una reducción general del coste en térmi-
nos reales del turismo y la hostelería, significa que éstos son mucho más
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asequibles para los consumidores. Ahora bien, la democratización de la par-
ticipación del consumidor y del trabajo no es un fenómeno exclusivamente
económico en los países desarrollados. Como hemos visto, si el trabajo te-
nía antes una base predominantemente técnica, ahora incluye una serie de
lo que podrían denominarse sofisticadas cualificaciones genéricas, que abar-
can ámbitos como las comunicaciones, los idiomas y las tecnologías de la
información, así como aportaciones propias de la mano de obra emocional
y estética. En consecuencia, el sector intenta atraer trabajadores que cum-
plan los requisitos de la mano de obra emocional y estética y que puedan
estar así mucho más cerca de sus clientes. Algunos empresarios necesitan
contratar lo que Nickson, Warhurst y Witz (2003) llaman trabajadores “de di-
seño” (style workers), es decir, personas que se corresponden física y emo-
cionalmente con su entorno de trabajo, capaces de identificarse con los pro-
ductos y servicios que venden, así como con las expectativas y los objeti-
vos de compra de sus clientes. Guerrier y cols. (1998) se refieren a este pro-
ceso en el contexto de Singapur, en el que  los trabajadores del sector ser-
vicios tienen muy en cuenta la marca al escoger su lugar de trabajo, como
se observa a continuación:

“Los jóvenes modernos de Singapur se muestran reacios a trabajar en el sector
servicios salvo que la imagen del producto responda a su concepto de la moda.
Trabajar en Gucci significa que el producto pasa a formar parte de su propia se-
rie de accesorios” (Guerrier y cols., 1998, p. 34).

Ahora es preciso que desviemos el debate desde los países desarrolla-
dos a los países en desarrollo, que son también los de más reciente incor-
poración al avance del sector de la hostelería internacional y en los que la
participación de los consumidores no está en el mismo nivel. Aquí, la dis-
tancia social entre clientes y trabajadores es considerable, parecida a la que
había en los primeros días de intercambio comercial en lo que ahora son los
países del mundo desarrollado. Hay evidentes barreras económicas para la
participación como consumidores por parte de los trabajadores del sector
en los países más pobres de África, Asia y el Caribe No obstante, como ya
hemos señalado, la distancia social no es un fenómeno exclusivamente eco-
nómico y, en muchas partes del mundo desarrollado, presenta también di-
mensiones culturales y políticas. El turismo y la hostelería internacionales,
así como la cultura en la que se desarrollan, suelen presentarse desde una
perspectiva predominantemente occidental, mucho más alejada de la vida
diaria de las personas que viven en la India, Tanzania o Cuba que de los
habitantes de Australia, Canadá o los Países Bajos. Esta combinación de
divergencias (económicas, culturales, políticas, de experiencia) es la que ori-
gina la gran distancia social entre los clientes y los trabajadores en los pa-
íses en desarrollo. Tal distancia social, a su vez, nos ayuda a identificar las
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distintas demandas de cualificaciones que se observan en relación con este
trabajo en los países en desarrollo, en comparación con los contextos en
los que hay una mayor proximidad cultural y de experiencia entre los tra-
bajadores y los clientes.

Nuestro debate hasta el momento se ha basado principalmente en análi-
sis conceptuales. No es fácil encontrar análisis empíricos que trasciendan lo
anecdótico sobre esta cuestión concreta. Uno de los estudios que abordan
el tema es el de Baum y cols. (2006). En él se hace un análisis empírico de-
tallado del trabajo en contacto con el público en el sector de la hostelería en
siete ámbitos de cuatro continentes (Brasil, China, Egipto, Irlanda, Kenia, Kir-
guistán y Malasia) tanto del mundo desarrollado como de los países en des-
arrollo, perfilando al personal que atiende al público en hoteles de acuerdo
con sus antecedentes, perfiles de formación, experiencia laboral y percep-
ciones de las cualificaciones y desarrollo de éstas. Los resultados ponen de
relieve las notables diferencias profesionales y de formación entre los tra-
bajadores de este segmento de la hostelería. Merece la pena resumir las prin-
cipales conclusiones del estudio, que son las siguientes:
•  los trabajadores aportan unos perfiles educativos y de formación muy di-

ferentes a un lugar de trabajo en gran medida corriente (técnico), reflejo
de factores económicos y relacionados con el mercado de trabajo, aunque
también culturales; es más probable que los trabajadores de los países en
desarrollo hayan seguido un programa formal de adquisición de cualifica-
ciones técnicas que les prepare para su trabajo, a diferencia de lo que su-
cede con sus homólogos en países desarrollados;

•  el trabajo en contacto con el público muestra claras diferencias de género
en distintos contextos culturales, observándose una proporción mucho más
elevada de trabajadores masculinos en los países en desarrollo;

•  los trabajadores aportan al ámbito de trabajo unos perfiles de cualificaciones
muy diferentes en áreas como la del conocimiento de una segunda lengua
además de la materna (los trabajadores de los países en desarrollo tienen
una gama de este tipo de cualificaciones bastante más amplia que la de
sus homólogos de los países desarrollados);

•  la estabilidad laboral varía bastante según el contexto: la duración del em-
pleo en un hotel concreto y en un puesto específico puede ser desde muy
corta hasta bastante larga, y está estrechamente relacionada con el des-
arrollo económico del país; la rotación de personal es más alta en los pa-
íses desarrollados; 

•  la ambición profesional varía según el contexto y abarca una gama que va
desde un firme compromiso con el trabajo en contacto con el público y el
sector hotelero en general hasta un compromiso bastante menos rígido; los
trabajadores de los países más desarrollados parecen tener un sentido mu-
cho menos acentuado del compromiso profesional con •  el sector;
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•  hay una considerable discrepancia entre los encuestados en relación con
la importancia que se da a los aspectos específicos del trabajo en contacto
con el público, observándose variaciones según el contexto; los trabajadores
de los países en desarrollo se centran más en las cualificaciones técnicas
tradicionales que en el conjunto más amplio de cualificaciones que se es-
peran en países más desarrollados;

•  entre los trabajadores de los países desarrollados y de los países en des-
arrollo se observan diferencias claras en lo que respecta a los conceptos
de categoría laboral, de percepción de la posición vinculada a una jerar-
quía de cualificaciones, de carrera profesional y oportunidades de carre-
ra, de compromiso profesional y de desarrollo de las cualificaciones en el
lugar de trabajo.
Los resultados de este estudio respaldan, tímidamente, la tesis desarro-

llada en el presente artículo: que las demandas del trabajo en el sector de
la hostelería varían en función del contexto económico y de desarrollo. Esta
investigación sugiere que para trabajar en empresas de hostelería interna-
cional, los trabajadores de los países en desarrollo necesitan aportar al lu-
gar de trabajo un nivel más alto de formación especializada y de educación
general para asumir las demandas del puesto. Hay una clara necesidad de
ampliar esta investigación a otros ámbitos de trabajo en el sector de la hos-
telería, en particular a los que suelen asociarse con la baja cualificación, como
los servicios de bebidas y comidas.

Conclusiones y consecuencias

La teoría de que el acceso a las cualificaciones se deriva de la experien-
cia social y cultural tiene consecuencias prácticas tanto para los educado-
res profesionales como para los empresarios. Para las empresas interna-
cionales de hostelería que contratan a trabajadores de países en los que
los niveles de experiencia social y cultural no son muy acordes con la cul-
tura imperante en el sector, el verdadero desafío es ayudarles a salvar es-
tas diferencias. No es un desafío desdeñable y es probable que no pueda
lograrse con los procesos de formación convencionales. En el sector ac-
tual de la hostelería internacional, es una cuestión a la que se enfrentan las
empresas que prestan estos servicios en países en desarrollo y que exige
adoptar medidas en relación con la contratación y la formación de traba-
jadores, y con los programas que se ofrecen para el sector en el sistema
de formación profesional. Los programas tradicionales, diseñados para pre-
parar a los jóvenes para el trabajo en el sector de la hostelería, se basan
en general en una serie de expectativas culturales de los proveedores de
tales programas referentes a sus estudiantes y aprendices. En las socie-
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dades cambiantes y multiculturales de muchos países de la Europa Occi-
dental de hoy, tales supuestos pueden no ser ya válidos, y tal vez convenga
que los proveedores de servicios educativos reconsideren algunas de la prin-
cipales hipótesis sobre las que se diseñaron sus programas (Devine y cols.,
2006). Como ejemplo de respuesta, las iniciativas de sensibilización cultural
y formativa de Fáilte Ireland, la Oficina Nacional de Turismo de la República
de Irlanda (Fáilte Ireland, 2005), están diseñadas para complementar las
claras cualificaciones técnicas que los trabajadores migrantes aportan al lu-
gar de trabajo y para compensar sus frecuentes carencias en los aspectos
emocionales y experienciales.

En consecuencia, el presente artículo recomienda, desde un punto de vis-
ta práctico, que los programas de formación para el trabajo en el sector de
la hostelería se informen en profundidad de los antecedentes educativos y
culturales de las personas que acceden a ellos, de acuerdo con las expec-
tativas de trabajo de las empresas del sector de la hostelería internacional.
Es el caso de los programas que se ofrecen en los países en desarrollo, pero
también en países de Europa, Norteamérica y otros lugares en los que la for-
mación en hostelería atrae a un significativo número de solicitantes de em-
pleo de las comunidades de migrantes. Es necesario que tales programas
reconozcan las distintas necesidades de las personas que acceden a la for-
mación por lo que respecta a los ámbitos siguientes:
•  la duración del aprendizaje, para reconocer el tiempo añadido que pueden

necesitar los estudiantes con antecedentes de comunidades migrantes y
no tradicionales para desarrollar cualificaciones técnicas, culturales y lin-
güísticas;

•  el desarrollo de las capacidades lingüísticas;
•  el enfoque centrado en la adquisición de cualificaciones en la prestación

de servicios;
•  los modelos de desarrollo profesional y de desarrollo educativo.

El enfoque del presente artículo, si se acepta la tesis de fondo, abre ade-
más numerosas interrogantes sobre cuestiones que necesitan investigación
ulterior, y señala la necesidad de explorar empíricamente si hay variabili-
dad en la naturaleza del trabajo y las cualificaciones en la hostelería a con-
secuencia del contexto de desarrollo. Si se puede demostrar empíricamente
que hay cualificaciones de experiencia cultural y social en la hostelería in-
ternacional, tal vez sea posible desarrollar escalas que examinen y midan
tales diferencias permitiendo así, tal vez, el desarrollo de una formación que
pueda ayudar a salvarlas. Hay otra cuestión, en potencia fascinante, que
merece la pena investigar: la repercusión que puede tener en unos traba-
jadores del sector de la hostelería con perfiles relativamente divergentes
de experiencia cultural y social su incorporación a las empresas interna-
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cionales. Tal vez se les pida que salven tales diferencias mediante la for-
mación y el contacto con distintas culturas y, en consecuencia, se vean obli-
gados a actuar “fuera de su cultura” y “más allá de su experiencia perso-
nal”. Hochschild (1983) se centra en el daño que las demandas impuestas
a la mano de obra emocional causa a los auxiliares de vuelo, y puede dar-
se el caso de que, si se espera a que los trabajadores salven las diferen-
cias culturales y de experiencia, se produzcan consecuencias igualmente
negativas. Por otro lado, ¿tiene valor en el contexto de nuestro debate el
modelo alternativo de respuesta que proponen Bolton y Boyd (2003), en el
que la mano de obra emocional controla tales demandas y “sintetiza dis-
tintas respuestas según las exigencias de la situación” (p. 289)? En con-
secuencia, si las “comunidades de copia” de Korczynski (2003) actúan como
antídoto contra las presiones que se ejercen sobre la mano de obra emo-
cional, ¿pueden tener algún valor como estrategia para los trabajadores que
se enfrentan a las presiones de los perfiles divergentes de experiencia so-
cial y cultural en la hostelería internacional? Este ámbito es digno asimis-
mo de investigación ulterior.

El debate se ha centrado en el concepto de los perfiles de experiencia so-
cial y cultural como indicador del contraste entre los países desarrollados y
los países en desarrollo, afirmando que el grado de proximidad y contacto
con modelos americanizados de hostelería internacional influye en las de-
mandas de aprendizaje de cualificaciones de las personas que acceden a em-
pleos en este sector. En el presente artículo se sostiene asimismo que un con-
cepto similar tiene validez en las sociedades de las economías desarrolla-
das, en las que la diversidad cultural nacida al amparo de la reciente migra-
ción a puestos de trabajo de hostelería en muchos países de la Europa Oc-
cidental puede tener consecuencias en la formación para la adquisición de
cualificaciones en relación con la experiencia y la cultura. Merecería la pena
explorar si las expectativas de aproximación de los perfiles de experiencia
cultural y social en trabajos como el de la hostelería internacional actúan tam-
bién de modo socialmente excluyente en los países desarrollados y occi-
dentalizados. Nickson y cols. (2002), en el estudio que realizaron en Glas-
gow sobre el trabajo en el sector servicios, sostienen que las demandas im-
puestas por los empresarios a la mano de obra estética eran, sin duda, so-
cialmente excluyentes e iban en detrimento de algunos segmentos de las cla-
ses socieconómicamente más desfavorecidas de la ciudad. Merecería la pena
realizar un estudio similar sobre el trabajo en el sector de la hostelería in-
ternacional en relación con las cualificaciones implícitas basadas en la ex-
periencia que éste exige en las principales ciudades de Europa y Norteamérica,
aunque el presente documento no se ocupa de ello.

La experiencia social y cultural como componente de la oferta de cualifi-
caciones en el sector de la hostelería se propone en el presente artículo como
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tema de debate y como guía de pensamiento en un campo profesional tan
importante como el que nos ocupa. Si no se realizan más investigaciones en
este ámbito, desatendido en la actualidad, es difícil determinar su valor como
concepto. Hay también una necesidad apremiante y reconocida de abordar
la naturaleza de las insuficiencias de cualificaciones en el sector de la hos-
telería en los países en desarrollo (Kaplan, 2004). El presente artículo se ofre-
ce como una contribución para aumentar el conocimiento de la naturaleza
de este complejo conjunto de cualificaciones en el sector, con la esperanza
de que sirva para satisfacer tal necesidad.
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galardonado, para mejor 
o para peor?
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RESUMEN

En este documento se examinan los cambios estructurales más recientes del sis-
tema danés de educación y formación profesional (EFP), sistema que hasta ahora
se caracterizaba por un principio de alternancia entre la formación práctica y la for-
mación teórica. Los cambios estructurales pueden describirse como un cambio de
paradigma, que podría considerarse una regresión con respecto al sistema de EFP
de Dinamarca, que recibió el premio Bertelsmann en el año 1999. Este cambio pue-
de entenderse también como un paso atrás en el camino hacia la consecución de
programas y objetivos políticos como la estrategia de Lisboa. 

El principio de la alternancia entre formación 
y educación

La política de educación y formación profesional inicial y continua de las úl-
timas décadas ha llegado a convertirse en un instrumento político aún más
importante, tanto dentro como fuera del contexto de la política del mercado
laboral, para gestionar los problemas derivados de la evolución de la economía
mundial y los esfuerzos destinados a lograr una sociedad más cognitiva. A
la hora de analizar la manera de crear mecanismos especiales que permi-
tan una transición al mercado laboral beneficiosa para las personas, las em-
presas y la sociedad en general, la atención se centra con frecuencia en el
principio de alternancia entre la educación y la formación.

El principio de alternancia puede considerarse un ejemplo único de cons-
trucción de puentes entre el sector público y el sector privado, y entre los cen-
tros educativos y el mundo laboral (Heinz, 2002; Ryan, 2004). En los últimos
años, la educación y formación profesional (EFP) ha suscitado un crecien-
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te interés en el ámbito político y en el de la investigación (Lave y Wenger,
1991; Heikkinen y Sultana, 1997; Nielsen y Kvale, 2003). El motivo de este
interés creciente es que la investigación de conceptos tales como “cualifi-
caciones”, “competencias” y “aprendizaje” se ha dedicado normalmente a exa-
minar y debatir estos conceptos en relación con el trabajo y el potencial de
aprendizaje inherente a la vida laboral, es decir, algo que trasciende a una
comprensión meramente institucional.

En general, en el sistema educativo de Dinamarca, la interpretación de la
EFP, es decir, la organización de la educación y formación con vistas a for-
mar una mano de obra cualificada, se ha distinguido con frecuencia por la
posesión de una serie de características especiales. Por una parte, dichas
características garantizan que el alcance de la educación en distintos sec-
tores económicos cubra las necesidades del mercado laboral y, por otra, los
programas, que se basan en el principio de alternancia y contemplan la par-
ticipación en las actividades de producción de las empresas, son realistas y
reflejan las necesidades presentes y futuras en relación con las cualificaciones.

Sabido es que el sistema de EFP de Dinamarca responde al modelo de orien-
tación corporativista del estado del bienestar, caracterizado por la participa-
ción de los interlocutores sociales en todos los niveles educativos.

La interacción entre los agentes del sistema de EFP danés y la aproba-
ción internacional del principio de alternancia de los programas de EFP con-
tribuyeron, entre otras cosas, a la concesión, en el año 1999, del prestigio-
so Premio Carl Bertelsmann, otorgado en Alemania, al sistema de educación
y formación profesional de Dinamarca.

El Premio Carl Bertelsmann se otorga a enfoques innovadores de solución
de problemas y, al elegir a Dinamarca, el jurado mencionó especialmente la
capacidad de mejora continua del sistema de EFP danés. Con este premio,
Dinamarca podía congratularse de tener el “mejor sistema de educación y
formación profesional del mundo”.

No obstante, a pesar de este éxito, a principios del año 2000 comenza-
ron a apreciarse indicios de que se estaban produciendo cambios en el en-
foque tradicional del sistema de EFP de Dinamarca y en su principio de al-
ternancia entre la formación y la educación.

En 2003 esta desviación se hizo patente como consecuencia de un com-
promiso político y llevó al Consejo de Asesores Económicos de Dinamarca,
entre otros, a manifestar su preocupación en un informe publicado en el oto-
ño de 2003. Antes de analizar con más detalle estas preocupaciones sobre
la evolución futura del sistema de EFP, es importante retroceder un poco y
presentar un resumen de los distintos intereses en conflicto, con el fin de com-
prender mejor cómo y por qué Dinamarca consiguió ganar el Premio Ber-
telsmann.
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De miembros del mismo gremio a grupos indepen-
dientes separados por clases

El aprendizaje profesional o, lo que es lo mismo, la tradición de trabajar como
aprendiz a las órdenes de un maestro, tiene raíces históricas muy profundas
que se remontan a la Edad Media, época en la que la formación y la educación
estaban reguladas por los gremios (Jespersen, 2003).

Entre los años 1860 y 1880 se produjo en Dinamarca una profunda crisis
en el aprendizaje profesional, provocada por la Ley de 1857 relativa a la li-
bertad de comercio y la liberalización de los contratos de aprendizaje, que
se convirtieron en contratos de derecho privado. Este cambio tuvo graves con-
secuencias para la calidad del aprendizaje profesional y constituyó una ame-
naza para aspectos cuantitativos y cualitativos tanto del aprendizaje profe-
sional como de la demanda de artesanos especializados. La liberalización
provocó problemas de reproducción dentro de los distintos gremios (Søren-
sen, 1988; Sigurjonsson, 2003).

El autogobierno de los gremios y la regulación cuantitativa y 
cualitativa de los programas de educación y formación profesional
A principios del siglo XX, la voz del movimiento sindical comenzó a dejarse
oír en las juntas directivas de los centros de formación profesional y empe-
zó a centrarse en las condiciones de la formación en las empresas y en la
inclusión con carácter obligatorio de la formación teórica y técnica en el apren-
dizaje profesional. Se abrió la puerta a la conversión del aprendizaje profe-
sional tradicional en un proyecto de cooperación destinado a los interlocu-
tores sociales, dado que tanto los sindicatos como los empresarios veían el
aprendizaje como una tarea común desde el punto de vista del control cuan-
titativo y cualitativo. Esta colaboración se fue institucionalizando paulatina-
mente y dio lugar a la Ley del aprendizaje de 1937, que extendió esta forma
de cooperación a todos los sectores económicos (Sørensen, 1988; Lassen,
2002).

A comienzos de los años 50, se produjeron cambios en la educación y la
formación profesional con el lanzamiento de varias iniciativas estatales des-
tinadas a preparar el mercado laboral para el rápido desarrollo técnico e in-
dustrial que se preveía. Con el pretexto de que las empresas ofrecían un nú-
mero de plazas de formación de aprendices demasiado escaso, en la ela-
boración de la Ley del aprendizaje de 1956 se intentó incentivar la creación
de esos puestos. Los cambios de mayor alcance introducidos por dicha Ley
afectaban a la parte del aprendizaje profesional impartida en los centros edu-
cativos. La nueva Ley establecía que, durante un plazo de ocho años, todos
los sectores económicos debían ofrecer cursos impartidos en un centro du-
rante el día en lugar de impartirse en escuelas nocturnas. A resultas de ello,
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la parte escolar pasó a desempeñar una función independiente paralela a la
formación en las empresas, si bien todavía seguía sujeta al “autogobierno de
los sectores económicos” (Mathiesen, 1976; Sørensen, 1977, 1988).

El talón de Aquiles del sistema de educación y formación 
profesional: los problemas de reproducción
A finales de los años 60, la oferta de plazas de formación de aprendices co-
menzó a estancarse. Al mismo tiempo, los aprendices criticaban el sistema,
con el apoyo de los sindicatos, y disfrutaban de cierta comprensión por par-
te de los empresarios (Mathiesen, 1976, 1979; Sørensen, 1977, 1988).

A resultas de estas críticas, se creó un comité de reforma, que elaboró un
nuevo modelo, denominado sistema EFG (1), en el que todos los programas
de aprendizaje comenzarían con un año de escolarización a tiempo completo,
seguido de dos o tres años de formación práctica en una empresa. La ma-
yoría de los partidos políticos se mostraron muy entusiasmados con el nue-
vo modelo de EFP, que coexistió con el “antiguo” modelo de aprendizaje pro-
fesional a lo largo de los años 70. Hasta entonces no se disponía de datos
claros o estadísticos sobre el número de aprendices potenciales que buscaban
un puesto de trabajo en prácticas sin conseguirlo, ni sobre el número de em-
presas que ofrecían plazas de formación para aprendices sin lograr cubrir-
las (Mathiesen, 1976, 1979; Sørensen, 1977, 1988). Estos problemas se hi-
cieron patentes con la introducción del EFG. Paulatinamente se fueron re-
gistrando cifras y presentando estadísticas, lo que allanó el camino para que
la EFP se convirtiera en un importante punto de la agenda política.

Desde finales de los 70 hasta finales de los 80, los políticos trataron de
hacer más atractiva la EFP concediendo más subvenciones a las empresas
dispuestas a ofrecer más puestos de trabajo en prácticas. En términos ge-
nerales, las organizaciones del sistema político y del mercado laboral pro-
baron varias medidas para mitigar los problemas, pero, a pesar de estos es-
fuerzos, el número de puestos de trabajo en prácticas continuó siendo in-
suficiente (Sørensen, 1987).

Programa de formación práctica en centros educativos
Debido a la escasez de puestos de trabajo en prácticas, muchos jóvenes
se quedaban a medio camino de su aprendizaje tras un año de escolari-
zación. A comienzos de la década de los 90, una nueva ley creó un pro-
grama de formación práctica en centros educativos, que permitía a esos
jóvenes concluir su aprendizaje: la llamada “garantía de educación para
la juventud” (Undervisningsministeriet, 2002a). Por lo tanto, en Dinamar-

(1) Erhvervsfaglig grunduddannelse – en español: programa de formación profesional; en da-
nés abreviado como EFG.
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ca, además del sistema dual normal de formación de aprendices, la posi-
bilidad de participar en un programa de formación en un centro educativo
era un “cinturón de seguridad” para los jóvenes que no conseguían encontrar
un puesto de trabajo en prácticas. El sistema de formación en centros edu-
cativos se financió mediante un mecanismo de reembolso para empresa-
rios que contrataban a aprendices, denominado en danés AER (Arbejds-
givernes Elevrefusion) (2). 
Durante la formación práctica en un centro educativo, los aprendices (legal-
mente tienen esa categoría) tienen la obligación de seguir buscando un con-
trato “normal” de trabajo en prácticas. Muchos lo consiguen y algunos pasan
la mitad del tiempo de su período de aprendizaje en prácticas en un centro
educativo y la otra mitad recibiendo formación práctica como empleados de
una empresa mediante un contrato de aprendizaje. La duración y los planes
de estudio de la formación práctica en centros educativos son idénticos a los
correspondientes al periodo de aprendizaje con un contrato normal.

A pesar de la creación del programa de formación práctica en un centro
educativo, durante los años 90 surgió la necesidad de aplicar distintos ins-
trumentos políticos con el fin de aliviar la escasez de puestos de trabajo en
prácticas. Entre los instrumentos utilizados cabe mencionar los programas
de persuasión o motivación, que, sin embargo, no tuvieron mucho éxito. En-
tre 1993 y 1996, se incrementó el número de contratos en prácticas norma-
les, pasando de aproximadamente 34 000 a cerca de 38 000, pero a partir
de entonces descendieron a 31 000 en el año 2000. A consecuencia de ello,
los programas de formación práctica en un centro educativo experimentaron
una marcada tendencia al alza durante el mismo periodo, pasando de unos
3 700 en 1993 a 7 000 en 2003, año en el que el número de contratos nor-
males se redujo a 26 000. Esta evolución se produjo pese a un acuerdo tri-
partito alcanzado en 2000 por la coalición de gobierno encabezada por los
socialdemócratas, la Confederación de Sindicatos Daneses y la Confedera-
ción de Empresarios Daneses, en virtud del cual se garantizaba un mínimo
de 36 000 contratos normales en período de prácticas para 2004 (Under-
visningsministeriet, 2000). En el cuadro 1 se ilustra el problema con datos es-
tadísticos.
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(2)  El Sistema de Reembolso a los Empresarios (AER) genera más acuerdos de formación prác-
tica dentro del sistema de educación y formación profesional. Empresarios públicos y priva-
dos contribuyen al AER y los empresarios, los estudiantes, los centros educativos y los co-
mités locales de formación pueden obtener financiación para ofrecer formación a los estu-
diantes. El AER, creado en 1977 por el Parlamento danés como institución independiente,
está gestionado por un consejo formado por los interlocutores sociales y cuenta con la par-
ticipación de unos 90 000 empresarios. El sistema se basa en el reembolso de una parte de
los gastos incurridos en la contratación de aprendices en puestos de trabajo tanto públicos
como privados. El AER presta asistencia a la administración pública mediante la administración
de acuerdos, al objeto de generar más acuerdos de formación con empresarios.
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Cuadro 1

1993 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003

Contratos firmados 34 094 36 734 39 600 38 274 31 228 34 512 31 285 31 007 28 954 27 667 26 476

Personas que 
buscan prácticas** 10 516 9 298 7 600 7 346 7 227 7 900 * 7 387 9 733 10 076 10 771

Personas en 
formación práctica 
en un centro 3 700 3 880 3 304 2 957 3 265 3 444 * 5 791 6 125 6 235 7 562

educativo

Fuente: Undervisningsministeriet [Ministerio de Educación], 2000; Undervisningsministeriet [Ministerio de Educación], 2004a.

* Como consecuencia de las diferencias de registro entre sistemas informáticos, no se dispone de información válida sobre las personas que
buscaban puestos en prácticas y las personas que recibían formación práctica en un centro educativo.

** La cifra de personas que buscan prácticas incluye a las personas en formación práctica en un centro educativo.

También entre los años 1995 y 2005 se produjo un notable desplazamiento
de la distribución del flujo en el sistema de educación y formación profesio-
nal:

Cuadro 2

1993 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003

Normal 94 % 92 % 86 % 82 % 78 % 76 % 74 % 73 % 72 %

Estudiantes adultos 1 % 1 % 4 % 10 % 10 % 9 % 10 % 10 % 7 %

Formación práctica en un centro
educativo

5 % 6 % 9 % 9 % 12 % 14 % 16 % 17 % 21 %

Total 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 %

Fuente: AER, “Frafald på erhvervsuddannelsernes hovedforløb”, 2004.

En el cuadro 2 vemos que, en el año 1995, el 5 % de los estudiantes co-
menzaron su formación en el sistema de formación práctica en un centro edu-
cativo y que, durante el periodo analizado, se produjo un incremento de esa
cifra hasta el 21 % en 2003. Los estudiantes que comenzaron su formación
con contratos para adultos también aumentaron durante dicho periodo. Los
análisis anteriores demuestran que el número de estudiantes adultos depende
de las condiciones de participación, y no de las medidas aplicadas al mer-
cado laboral, en particular de las subvenciones pagadas por el servicio pú-
blico de empleo (AER, 2004).
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Individualización de la política de educación y formación profesional
Durante la década de los 90 se llevaron a cabo numerosas reformas de la
EFP, centradas cada vez más en la individualización, entre las que cabe des-
tacar la Reforma 2000. El objetivo de esta reforma era lograr que el sistema
de EFP fuera más flexible y que tanto el sistema en general como los pro-
gramas en particular fueran menos restrictivos, sobre la base de dos princi-
pios básicos: una estructura simplificada y una mayor flexibilidad de los pro-
gramas (Undervisningsministeriet, 1999).

Precisamente, fue en el transcurso del proceso de la Reforma 2000 cuan-
do Dinamarca recibió el Premio Bertelsmann y su EFP fue aclamada como
la “mejor del mundo”. No obstante, ya en aquel entonces existían motivos de
inquietud en el ámbito educativo, debido, entre otras causas, al descenso del
número de contratos de trabajo en período de prácticas, al aumento de las
tasas de abandono escolar, el incremento del número de estudiantes en for-
mación práctica en un centro educativo, el descenso del número de solici-
tantes de los programas y el decepcionante número de aprendices que pro-
seguían su formación tras finalizar el programa de EFP.

En el año 2000, debido a la escasez de puestos de trabajo en período de
prácticas y a las tasas de abandono escolar, se habían realizado intentos,
mediante un acuerdo tripartito de 2000, para establecer objetivos comunes
positivos, aunque con escaso éxito. En 2002 el sistema político puso en mar-
cha otras medidas destinadas a solucionar estos problemas, que incluían un
proyecto de ley para fomentar la “simplificación y flexibilización” de todos los
programas de EFP. Este proyecto de ley fue el resultado de un acuerdo so-
bre formación profesional, alcanzado en 2002, entre el Gobierno de centro-
derecha, la Confederación de Sindicatos Daneses y la Confederación de Em-
presarios Daneses, y un compromiso presupuestario negociado por el Go-
bierno en minoría con dos partidos más pequeños. El proyecto de ley sus-
citó una gran preocupación y protestas de organizaciones de trabajadores,
asociaciones de profesores, consejos regionales de empleo, instituciones de
EFP, comités sectoriales y órganos estudiantiles.

Modernización del principio de alternancia 
de los programas de educación y formación 
profesional 

El Gobierno en minoría y otros dos partidos liberales acordaron el presupuesto
del año 2003 destinado a mejorar el sistema educativo en general. En el mes
de junio de 2002, este acuerdo dio lugar a un informe del Gobierno, que con-
tenía un plan de acción para mejorar la educación. Concretamente en el ám-
bito de la EFP, el plan de acción establecía la conveniencia de volver a eva-
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luar y formular el principio de alternancia y que los requisitos relativos a la
duración de los programas y los períodos de prácticas debían ser menos res-
trictivos (Undervisningsministeriet, 2002a).

Antes de la presentación oficial de este plan de acción, habían comenzado
los trabajos de un comité constituido por representantes de empresarios, tra-
bajadores, asociaciones de profesores y órganos de centros educativos, así
como del Ministerio de Educación. El comité elaboró dos informes, en los que
se describían propuestas de cambio de la estructura y el contenido de los pro-
gramas de EFP. En el marco del sistema político, estos informes acabaron
considerándose recomendaciones generales para el nuevo proyecto de ley
(Undervisningsministeriet, 2002b, 2003c, 2003e). La cita siguiente, extraída
del primer informe, nos da una idea del giro del nuevo enfoque en relación
con el principio tradicional danés de la alternancia:

“En la actualidad, los estudiantes que siguen los programas de EFP ad-
quieren un nivel al final de los mismos: el de trabajadores especializados. No
obstante, la experiencia en otros países (Países Bajos) demuestra que los
programas de EFP pueden estructurarse en varios niveles, todos los cuales
otorgan por derecho propio competencias en el mercado laboral y todos ellos
llevan al empleo” [Traducción propia] (Undervisningsministeriet, 2002b).

Antes de que el comité diera comienzo a sus trabajos, tres grandes or-
ganizaciones empresariales, la de Comercio y Servicios de Dinamarca, la Con-
federación de Industrias Danesas y la Federación de Empresarios del Co-
mercio, Transporte y Servicios elaboraron un documento conjunto que pre-
sentaron el mismo mes en el que comenzó el trabajo del comité sobre la mo-
dernización del sistema de EFP.

En este documento, las tres organizaciones destacaban en repetidas oca-
siones la necesidad de contar con un sistema de EFP centrado en las pers-
pectivas que tenían los empresarios de la formación de aprendices y que pres-
tara gran atención a los rápidos cambios que tienen lugar en las empresas.
Según estas tres organizaciones, la mejor forma de lograr estos objetivos se-
ría establecer un sistema de EFP modular, en el que el concepto de la al-
ternancia entre formación y educación se aplicaría en un nuevo entorno.

Por lo que respecta al contenido futuro de los programas, las tres organi-
zaciones consideraban razonable poner fin a las tareas asignadas a los co-
mités sectoriales en relación con la provisión de puestos de trabajo en perí-
odo de prácticas, dado que estas organizaciones pensaban que, en princi-
pio, la responsabilidad en el futuro del diseño de los programas debía recaer
exclusivamente en el propio estudiante.

La mayor parte del contenido del documento de los empresarios puede en-
contrarse en los informes del comité, lo que indica que, en muchos aspec-
tos, fueron los empresarios los que marcaron el nuevo rumbo de la revisión
del sistema de EFP.
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De la propuesta a la ley
En el verano de 2003 el proyecto de ley se convirtió en una ley que establecía
el nuevo modelo de los programas de EFP. En términos generales, los cam-
bios introducidos por la nueva ley permitían a los estudiantes finalizar los pro-
gramas en menos tiempo del previsto y que los programas fueran más bre-
ves, se adaptaran a cada estudiante y estuvieran compuestos por partes de
uno o varios programas de EFP (se podían combinar programas técnicos y
comerciales) (Ministerio de Educación, 2003f, 2003g). A continuación se ilus-
tran los cambios a grandes rasgos:

En el modelo “antiguo”, la duración media de los programas de EFP era
de aproximadamente tres años y medio o cuatro años e incluían un curso bá-
sico, que duraba un promedio de 20 semanas (desde 10 hasta 60 semanas)
en el caso de la formación técnica y de uno o dos años en el caso de la for-
mación comercial y administrativa (modelos 2/2 y 1/3). La formación en la em-
presa constituía aproximadamente entre la mitad y dos tercios de la totalidad
del programa.

La parte impartida en el centro educativo comprendía también un programa
de estudios dividido en cuatro partes: asignaturas básicas, asignaturas es-
pecializadas, asignaturas especiales y asignaturas optativas. Una vez que
los estudiantes encontraban una plaza de formación en prácticas, se cele-
braba un contrato de formación entre ellos y la empresa, el cual abarcaba la
totalidad del curso: periodos de formación en el puesto de trabajo, periodos
de formación en el centro educativo y exámenes finales. Estos modelos, que
convivían con un modelo alternativo 0/4 (el más antiguo), permitían a los es-
tudiantes encontrar una plaza de formación en prácticas desde el principio
y comenzar su formación en la empresa en lugar de recibir cursos básicos
en un centro educativo.

Para aquellos estudiantes que, transcurridos dos años como máximo, no
conseguían encontrar una plaza de formación en prácticas, los centros de
formación profesional ofrecían formación práctica en el centro.

Si bien el modelo descrito es una versión simplificada, ilustra los cambios
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FPCE: formación práctica en un centro educativo
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en términos generales. Los cambios del fundamento jurídico de los progra-
mas de EFP abrieron la posibilidad de diseñar programas flexibles, en cuan-
to a la duración y al contenido. La palabra clave, en este marco más flexi-
ble, es la “evaluación de competencias”, que significa que, cuando se inicia
un programa de EFP, el centro evalúa las cualificaciones y competencias de
cada estudiante, tanto las adquiridas en las etapas educativas anteriores como
en sus empleos anteriores, con el fin de clasificarlas con vistas a posibles trans-
ferencias de créditos. Tampoco existen ya requisitos especiales en cuanto
al peso de los cursos básicos, profesionales, especializados y optativos. De
acuerdo con las órdenes ejecutivas para algunos de los nuevos programas,
el objetivo no es que todos los estudiantes adquieran las mismas cualifica-
ciones, sino que adquieran competencias según el plan educativo individual
y el objetivo del programa. De conformidad con las órdenes ejecutivas, den-
tro del marco del programa, también es preciso crear un perfil profesional in-
dividual para cada uno de los estudiantes, con el fin de aumentar sus posi-
bilidades de conseguir un empleo.

La intención que se perseguía con estos cambios, que políticamente se
denominaron “Modernización del principio de alternancia y nuevas iniciativas
para sustituir la formación práctica en centros educativos” tenían por objeto
llegar a la raíz del problema de los puestos de trabajo en período de prácti-
cas.

En la ilustración siguiente aparece representado el actual sistema danés
de educación y formación profesional en el contexto del sistema educativo
general.
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La intención básica era, en resumen, conseguir que un número mayor de
estudiantes cursaran un programa de EFP al amparo de un contrato de apren-
dizaje normal y garantizar que un número menor de ellos fueran remitidos a
la formación práctica impartida en centros educativos. Para lograrlo se utili-
zarían, entre otras cosas, los nuevos programas modulares más breves, la
concesión de recompensas a los centros por cada nuevo puesto de trabajo
en período de prácticas ofrecido, una mayor restricción en las normas de mo-
vilidad profesional y geográfica de los estudiantes, la reducción de ayudas
financieras a los estudiantes que cursaran formación práctica en un centro
educativo, la flexibilización y mejora de la transparencia del mercado labo-
ral en período de prácticas y la limitación del número de plazas de formación
impartida en centros educativos en ámbitos determinados, a fin de reducir
el número total de nuevos estudiantes, que pasaría de unos 7 000 anuales
(2004) a un máximo de 1 200 anuales en 2005 (Ministerio de Educación,
2003a).

Además, para lograr los objetivos de la fase II, se otorgó al Ministerio de
Educación más poder para crear comités ad hoc. Tales comités pueden cre-
arse para asumir tareas y funciones que normalmente corresponden a los co-
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Sistema educativo danés

(1) La ilustración muestra únicamente niveles, no el alcance de las actividades. Las casillas blancas indican los cambios debido a la reforma de la VEU.
Educación abierta fuera del sistema de educación básica.

(2) Introducida en 2001 como parte de la reforma de la educación para adultos (la abreviatura para educación continua para adultos en danés es VVU).
(3) No es posible indicar el nivel con precisión.
(4) Sólo este programa educativo se refiere al Ministerio de Trabajo, el resto de niveles de programas educativos se refieren al Ministerio de Educación.
(5) Educación diseñada para extranjeros.

Fuente: Lassen et al., 2006.
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mités sectoriales nacionales, a fin de establecer nuevos programas en el caso
de que el Ministro considere que la organización en cuestión o los comités
sectoriales pertinentes no muestran suficiente iniciativa en ese ámbito. Así,
el Ministro está facultado para ordenar a un comité ad hoc que elabore pro-
gramas en ámbitos concretos de empleo o líneas de negocio. (Este instru-
mento político se utilizó en 2004 para presentar 29 nuevos programas cor-
tos, todos preparados para ponerse en práctica el 1 de enero de 2005. Es-
tos programas duran entre un año y medio y dos años; algunos se imparten
exclusivamente en centros escolares, otros incluyen un breve periodo de prác-
ticas (3)).

A partir del 1 de enero de 2004, el Estado asumió los costes de la finan-
ciación de la formación práctica impartida en centros educativos, que antes
correspondían al sistema de reembolso a empresarios (AER). En la actua-
lidad, los trabajadores contribuyen a la beca VEU, que se otorga a adultos
que participan en programas de educación y formación profesional continua.
En otras palabras, las empresas asumen ahora una mayor responsabilidad
en relación con la educación continua.

La evolución del sistema danés de educación y formación profesional des-
de la concesión del Premio Bertelsmann puede resumirse como una evolu-
ción caracterizada claramente por los incentivos para la consecución de una
mayor flexibilidad e individualización. Los aprendices o estudiantes deben di-
señar su propio programa personal de EFP y se alienta a los centros, las em-
presas y los estudiantes a establecer nuevos programas de EFP más cor-
tos (o más largos). Esta evolución suscitó preocupación y también protestas
entre muchos de los agentes en este ámbito.

Preocupación sobre la reciente evolución del sistema 
de educación y formación profesional
Aproximadamente el 40 % de los jóvenes comienzan cada año un progra-
ma de EFP. El proyecto de ley de 2002 fue un intento de mitigar los com-
plejos problemas que afectan al sistema de EFP, pero también de expresar
una intención política de alentar un mayor crecimiento y dinamismo en la so-
ciedad. En este contexto, para estar a la altura de los niveles y la calidad
internacionales, la educación y la formación en Dinamarca precisan ser com-
petitivas en un mundo globalizado.

El Consejo Nacional de Asesores sobre Política Económica, hablando de
estos cambios en el ámbito de la EFP, opinaba lo siguiente:

(3)  Ejemplos de nuevos programas cortos de EFP: operador de suministro eléctrico (progra-
ma breve supervisado por el comité sectorial de electricistas), montador de construcción
(programa corto supervisado por el comité sectorial de carpinteros), administrativo sanita-
rio (programa corto en el marco del programa de secretaría médica), oficinista (programa
corto en el marco del programa de auxiliar administrativo).
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“El problema de la falta de correspondencia entre los deseos concretos de
los jóvenes en materia de formación profesional y el número de puestos de
trabajo en período de prácticas disponibles disminuirá con el acuerdo sobre
la formación práctica impartida en centros educativos. Sin embargo, la reducción
del número de estas plazas de formación práctica puede tener efectos ne-
gativos no previstos, por ejemplo, que los jóvenes abandonen la EFP para
pasarse a centros educativos generales terciarios o incluso decidan no se-
guir ningún tipo de formación tras la educación escolar” (Consejo Nacional
de Asesores sobre Política Económica, 2003) (Traducción propia)

La Confederación de Sindicatos Daneses y el Sindicato de Trabajadores
de la Industria Maderera y la Construcción expresaron inquietudes similares.
En una nota publicada tras una reunión con el Consejo Nacional para la Edu-
cación y Formación Profesional y los comités sectoriales, celebrada en sep-
tiembre de 2003, el Ministerio de Educación afirmaba que, en términos ge-
nerales, los comités sectoriales consideraban que el mercado laboral no de-
manda en realidad la creación de programas más cortos y que, por lo tanto,
sólo algunos de los comités estaban estudiando esta opción.

Pese a estas preocupaciones y protestas, los cuatro partidos políticos que
apoyaban el acuerdo siguieron adelante con sus planes y los programas de
EFP modulares de corta duración vieron la luz el 1 de enero de 2005.

Desde el punto de vista del análisis de las políticas, la fase I y la fase II
del compromiso plurianual suponen un cambio de paradigma en la gestión
de la EFP y el tradicional principio danés de la alternancia de los programas.
En relación con la gestión, la posición del Ministerio de Educación, que ya
puede crear comités ad hoc, se ha visto reforzada ante los interlocutores so-
ciales. En principio, será posible cambiar los programas de EFP para dejar
fuera los puestos de trabajo en período de prácticas y convertirlos en programas
impartidos básicamente en centros educativos. Sin embargo, esto no se pre-
senta como un objetivo político, ya que las partes que apoyan el compromi-
so recalcan que desean mantener y reforzar el principio de alternancia y la
participación de los interlocutores sociales en los programas.

Antes de examinar qué tipo de problemas puede generar esta evolución
del sistema de EFP danés, en el apartado siguiente se describen los programas
y objetivos políticos, tanto nacionales como internacionales, a fin de inten-
tar vincular el contenido del presente documento al debate europeo sobre em-
pleo y educación.
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Mejor educación y mejores puestos de trabajo

En la cumbre de Lisboa de 2000, los Jefes de Estado y de Gobierno de la
Unión Europea acordaron un objetivo común: conseguir que Europa llegue
a ser la economía basada en el conocimiento más competitiva del mundo,
con más y mejores puestos de trabajo y una mayor cohesión social. El Con-
sejo Europeo también recalcó que este objetivo, además de exigir una trans-
formación radical de la economía europea en su conjunto, precisará un am-
bicioso programa de modernización de los sistemas educativo y de bienes-
tar social (Consejo Europeo, Lisboa, marzo de 2000).

En una posterior reunión de ministros celebrada en el otoño de 2002, bajo
la Presidencia danesa del Consejo de la UE, 30 ministros europeos de edu-
cación firmaron la declaración de Copenhague sobre una cooperación eu-
ropea intensificada en el ámbito de la educación y formación profesional. La
declaración de Copenhague, así como otras declaraciones programáticas so-
bre la forma de cumplir los objetivos establecidos, destaca el objetivo de me-
jorar el acceso para todos al aprendizaje permanente y a la adquisición de
las competencias necesarias.

Los conceptos “competencia” y “aprendizaje permanente” se han defini-
do en varios informes tanto de la UE como de la OCDE. Una característica
común en estas definiciones es que el término “competencia” tiene un sig-
nificado más amplio que el de meros conocimientos y que las capacidades
están relacionadas con el contexto y, por lo tanto, no pueden fijarse para to-
dos los casos.

En general, los documentos políticos otorgan una gran importancia a las
“competencias” y al “aprendizaje permanente”, pero también incluyen, ade-
más de sus aspectos relacionados con el empleo, aspectos como la ciuda-
danía activa, la satisfacción personal y la inclusión social.

La preocupación de la OCDE y de la UE por el “aprendizaje permanente”
y las “competencias”, junto con las declaraciones de Lisboa y Copenhague,
indica que la educación en general, y la EFP en particular, han desempeñado
en el siglo XX –y desempeñan aún más en el siglo XXI– una función primordial
en la sociedad.

Con frecuencia se dice en el debate político que es extremadamente im-
portante que los trabajadores puedan ser capaces de asumir más respon-
sabilidad, ser más creativos, desear y compartir sus conocimientos en equi-
pos multifuncionales, además de estar dispuestos a actualizar sus conoci-
mientos y competencias durante toda su vida.

Partiendo de las declaraciones y los objetivos políticos tanto a escala na-
cional como internacional, en el apartado siguiente se debate y cuestiona si
la evolución en Dinamarca del sistema de EFP puede considerarse de alguna
forma un paso atrás para la consecución de dichos objetivos y programas po-
líticos.
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Dos mercados distintos de demanda y 
oferta de aprendices

A mediados del siglo XIX, la Ley danesa relativa a la libertad comercial ero-
sionó los cimientos de los mecanismos sociológicos y políticos de la regu-
lación de los programas de formación de aprendices y tuvo repercusiones
inmediatas sobre la cantidad y calidad de trabajadores especializados. En
la posterior batalla política, entre otras cosas, para proteger los intereses de
los aprendices como empleados, se diseñó un boceto del modelo de ges-
tión danés de la educación y formación profesional. Los sindicatos de tra-
bajadores especializados y las organizaciones de empresarios a escala na-
cional formularon juntos sus exigencias en lo relativo a las cualificaciones
técnicas y profesionales con las que el Estado debía dotar a los aprendices.
El Estado aceptó la mayor parte de esas exigencias.

En términos generales, el papel de los centros escolares y del Estado
se amplió durante los primeros años del siglo XX debido a la presión ejer-
cida por las partes que participan en el mercado laboral. No sorprende, por
tanto, que el Estado optara por satisfacer las exigencias de las organizaciones,
ya que, en realidad, el mercado de la educación y formación profesional no
es un mercado único, en el que la oferta de plazas de formación de apren-
dices sea equiparable a la demanda de trabajadores especializados de las
empresas. Más bien al contrario, se trata de una situación en la que coe-
xisten dos mercados y la oferta de un determinado número de plazas de for-
mación de aprendices no coincide con la demanda real de trabajadores es-
pecializados de las empresas.

El fundamento de esta lógica de dos mercados es que muchas empre-
sas, con frecuencia de gran tamaño, que en la práctica tienen una gran ne-
cesidad de trabajadores especializados y cualificados, no son capaces de
educar y formar por sí mismas a trabajadores especializados, por ejemplo
debido a su elevado grado de especialización, a la tecnología, a la rapidez
de los cambios, a las fluctuaciones del empleo, etc. Las situaciones inter-
nas o externas impiden o dificultan la satisfacción de los requisitos de for-
mación. Estas empresas podrían definirse como empresas que reclutan
aprendices. Por el contrario, algunas empresas de tipo artesanal y menor
tamaño pueden ser capaces de satisfacer los requisitos contemplados en
las normas y reglamentos sobre educación y formación profesional y ob-
tienen también algunos beneficios financieros de la formación de aprendi-
ces, pero no tienen la necesidad ni los recursos financieros necesarios para
darles un trabajo cuando ya se han especializado. Estas empresas podrí-
an definirse como empresas productoras de aprendices. En otras palabras,
algunas compañías disponen de los medios y recursos necesarios para pro-
ducir cualificaciones, mientras que otras no los tienen, pero sí tienen los me-
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dios y los recursos, y la necesidad, de contratar a trabajadores especiali-
zados.

Por lo tanto, existen básicamente dos mercados: el primero se refiere a
la demanda de plazas de formación de aprendices para jóvenes y a la ofer-
ta de plazas de formación de aprendices, o puestos de trabajo en período de
prácticas, por parte de las empresas; el segundo a la oferta de trabajadores
especializados recién formados por una parte, y a la demanda de trabajadores
cualificados por otra. (Para obtener más información sobre esta lógica de dos
mercados, sírvase consultar Sørensen et al., 1984; Lassen y Sørensen, 2004).

La pauta general es que la mayoría de los aprendices se forman en em-
presas pequeñas y medianas, pero estas empresas generan sólo una par-
te relativamente modesta del empleo, mientras que las grandes empresas,
que son las que generan la mayor parte del empleo, sólo forman a un pequeño
número de aprendices (Ministerio de Educación, 2000). La relación porcen-
tual entre “productores” y “contratadores” puede variar en función de la in-
dustria y el sector, pero, en general, esta pauta se da hasta cierto punto en
todas las categorías.

“Contratadores” y “productores” de mano de obra especializada
Esta división de las empresas en “productores” y “contratadores” es impor-
tante, dado que la educación y la formación profesional dependen cada vez
más de la parte de la misma que se imparte en un centro educativo. Con-
viene tener en cuenta que, históricamente, siempre que se ha insistido en
definir objetivos profesionales y pedagógicos amplios para la formación en
la empresa, el resultado ha sido un descenso del número de empresas ca-
paces y dispuestas a ofrecer puestos en período de prácticas. En la prácti-
ca, esto se ha traducido en la transferencia a los centros educativos de to-
dos los requisitos educativos que se habían modificado o incrementado. Así,
ha sido posible incrementar el nivel de cualificaciones sin aumentar en ex-
ceso las exigencias a las empresas y arriesgarse a que se produjera un des-
censo de la cifra de plazas de formación de aprendices. A lo largo de los años,
cuando las empresas han tenido problemas para cumplir las normas relati-
vas a la amplitud y exhaustividad de las cualificaciones de los programas,
los centros educativos se han hecho cargo de un número creciente de res-
ponsabilidades en materia de cualificaciones.

En vista de las nuevas iniciativas, que incluyen programas abreviados,
y de la significativa reducción de la formación práctica impartida en un cen-
tro educativo, así como de la introducción de una evaluación real de com-
petencias, planes educativos individuales y perfiles profesionales persona-
les, se puede afirmar que el discurso aparentemente dominante es la per-
cepción de un solo mercado. Este podría definirse como un sistema que se
basa más en la demanda. Comienzan a surgir algunas preocupantes pers-
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pectivas en lo relativo a la evolución de las cualificaciones de los trabaja-
dores especializados.

Si los nuevos programas modulares de corta duración resultan más atrac-
tivos para muchas empresas “productoras” de aprendices, esto puede dar lu-
gar, por un lado, a una reducción del conjunto de cualificaciones, que no am-
pliará las posibilidades de movilidad de los jóvenes para encontrar un pues-
to de trabajo en cualquier otra actividad del sector. La duración de la educación
es muy importante para acceder a determinados puestos de trabajo y tam-
bién para la retribución posterior. La falta de puestos de trabajo afecta en la
mayoría de los casos a las personas que poseen una educación relativamente
mínima y la categoría de cada persona en el mercado laboral es decisiva para
determinar su nivel de ingresos (Hansen, 2003; Andersen y Sommer,
2003).

Por otro lado, también causará problemas para las empresas “contratadoras”,
que necesitan trabajadores especializados con cualificaciones amplias y ac-
tualizadas. La aplicación generalizada de una evaluación real de las com-
petencias y de perfiles profesionales individuales no garantiza que los tra-
bajadores adquieran competencias que incluyan tanto capacidades labora-
les como voluntad de trabajar, que son los elementos esenciales de las de-
finiciones de competencia formuladas por la Unión Europea y la OCDE. Pese
a que las empresas disponen de sistemas tecnológicos y de producción casi
idénticos, con frecuencia hay distintos tipos de perfiles profesionales y de or-
ganización del trabajo y también necesidades de cualificaciones muy varia-
das. A menudo se define esta situación como la tesis de la elasticidad, que
significa que la misma tecnología es compatible con distintas formas de or-
ganización del trabajo, por lo que exige distintas cualificaciones. Esta pers-
pectiva nos lleva a comprender que la educación debe englobar tanto la ex-
haustividad como la amplitud de una actividad (Sørensen, 1988; Jørgensen
et al., 2004).

Conclusión –   para mejor o para peor?

La creciente atención prestada durante los últimos años a la educación y
a la formación en relación con la política económica y de empleo no pue-
de adscribirse exclusivamente a la retórica actualmente en boga sobre el
tipo de economía que está surgiendo y las correspondientes demandas de
transformación de la estructura de cualificaciones de los trabajadores. En
el contexto danés también hay que tener en cuenta que más de un tercio
de la mano de obra no posee cualificaciones profesionales ni de otro tipo
y que más de una quinta parte de quienes acaban su formación escolar no
adquieren ningún tipo de cualificación formal. Además, existe el problema
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de que muchos jóvenes que comienzan un programa de formación profe-
sional o de otro tipo abandonan el sistema sin terminarlo. (Consejo de Ase-
sores Económicos, 2003).

Algunos documentos políticos de la Unión Europea y la OCDE otorgan una
gran importancia a las “competencias” y al “aprendizaje permanente”, pero
también incluyen, además de sus aspectos relacionados con el empleo, as-
pectos como la ciudadanía activa, la satisfacción personal y la inclusión so-
cial. Si analizamos específicamente documentos como la estrategia de Lis-
boa y la declaración de Copenhague, vemos que también se concede prio-
ridad a objetivos como la creación de más y mejores empleos, la consecu-
ción de una mayor cohesión social y la mejora del acceso de todos al apren-
dizaje permanente.

En vista de las nuevas iniciativas, que incluyen programas más cortos y
modulares y la introducción de la evaluación de competencias, así como pla-
nes educativos y perfiles profesionales individuales, cabe afirmar que los cam-
bios del sistema de EFP danés constituyen una mejora, ya que más estudiantes
tendrán la posibilidad de realizar un programa de EFP. En la actualidad el sis-
tema está organizado en torno al concepto de aprendizaje permanente. En
ese sentido, pueden alcanzarse los objetivos de inclusión social y acceso para
todos al aprendizaje permanente.

En Dinamarca, el programa de formación práctica impartida en un centro
educativo fue una garantía para que los jóvenes pudieran completar su pro-
grama de EFP. Al mismo tiempo, podría haberse utilizado como instrumen-
to para establecer la duración del elemento de formación práctica de los pro-
gramas en función de las necesidades de los distintos sectores. En lugar de
ampliar la formación práctica en un centro escolar, se tomó la decisión po-
lítica de introducir nuevos programas de EFP de menor duración. Estos nue-
vos programas pueden incrementar el número de jóvenes que terminan un
programa de formación profesional, pero si, a cambio, la calidad del programa
es tan baja que no cabe esperar que pueda desarrollar la capacidad del es-
tudiante para actuar de forma independiente, reflexionar, utilizar herramien-
tas de forma interactiva o trabajar o funcionar en equipo o en un grupo so-
cial, el resultado podría ser una orientación más polarizada y elitista. En ese
caso, parece dudoso que vayan a alcanzarse los objetivos políticos de me-
jora de la inclusión y de la cohesión social (Hansen, 2003; Lassen y Søren-
sen, 2004). Además, es posible que esta perspectiva consiga, en el marco
de los objetivos de Lisboa, generar más puestos de trabajo a corto plazo, pero
suscita también dudas sobre la calidad de esos puestos. En otras palabras,
¿dará lugar a mejores puestos de trabajo y responderá a las necesidades y
los cambios futuros de la estructura del mercado laboral?

En relación con las oportunidades de las personas para encontrar un tra-
bajo, cabe afirmar que es crucial que éstas hayan adquirido cualificaciones
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técnicas y profesionales de un nivel adecuado con el fin de lograr introducirse
en un submercado laboral concreto.

Las personas que poseen amplias competencias profesionales suelen des-
arrollar una identidad profesional: una percepción de sí mismos como pro-
fesionales que poseen todas las cualificaciones necesarias para su actividad.
Es menos probable que esas personas deseen seguir recibiendo una edu-
cación continua que esté centrada exclusivamente en las necesidades ac-
tuales de una única empresa. Cabe afirmar que el principio de alternancia,
con su combinación de instrucción en un centro y formación práctica en un
puesto de trabajo, contribuye a desarrollar una identidad profesional en los
jóvenes, a partir de la comprensión de la amplitud y exhaustividad de la ac-
tividad. (Rasmussen, 1990; Juul, 2004; Smistrup, 2004; Lassen y Sørensen,
2004).

Sin una identidad profesional y la comprensión de las cualificaciones aso-
ciadas con una actividad, puede establecerse una base para interpretar la
necesidad de educación continua como una necesidad de atender a los in-
tereses concretos de una persona o una empresa, ignorando totalmente la
interpretación social de las necesidades de educación continua. La actual
evolución de la EFP, los requisitos sobre la amplitud y exhaustividad del
programa dependerán, en principio, de lo que el joven y su empleador y/o
centro educativo acaben considerando módulos relevantes. El desarrollo
de competencias puede convertirse en un asunto altamente diferenciado
y no necesariamente en algo que genere una identidad profesional arrai-
gada. (Jørgensen, 2001).

Una identidad profesional implica tener oportunidades reales de elegir pues-
tos de trabajo en un mercado laboral abierto, así como tener la capacidad
y autoconfianza necesarias para querer y poder recibir educación continua.
Por lo tanto, no desarrollar una identidad profesional arraigada puede ir en
contra de los objetivos políticos de mejorar el acceso al aprendizaje per-
manente.

Además, las nuevas fórmulas de estructuración de los programas de EFP
permiten suponer que la EFP danesa quedará limitada en el futuro a la pro-
ducción de una mano de obra flexible y supuestamente competente, a ex-
pensas de relegar a una categoría secundaria objetivos más democráticos
como la obtención de competencias generales y cívicas. Esto puede dificul-
tar la consecución de objetivos políticos como, por ejemplo, dar a todos la
oportunidad de lograr varias competencias y habilidades personales y el de-
seo de mantener valores como la libertad de expresión, la igualdad, la tole-
rancia y la democracia (Sørensen y Lassen, 2004; Andersen y Sommer, 2003).

El sistema danés de formación de aprendices forma parte del sistema ini-
cial de EFP. Se trata de una educación profesional básica que, además de
lograr dotar a cada persona de cualificaciones para desenvolverse bien en
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el mundo laboral, también debe preparar a los estudiantes para participar en
la sociedad, en la vida cotidiana y en la educación continua.

En el presente artículo se ha tratado de explicar la dinámica del desarro-
llo de las reformas del sistema de educación y formación profesional mediante
un análisis de los resultados de esas reformas. La cuestión central del aná-
lisis es si la evolución del sistema está o no a la altura de las necesidades
del futuro mercado laboral en general y si proporciona a los aprendices las
capacidades esenciales para tener una educación profesional que les sirva
para luchar por tener una vida mejor y estar mejor valorados en el mercado
laboral. En lo que respecta a si los cambios del sistema han sido para me-
jor o para peor, la autora del artículo considera que las perspectivas son muy
preocupantes.
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RESUMEN

El presente estudio describe los flujos de estudiantes con anterioridad y con pos-
terioridad a la última reforma del segundo ciclo de enseñanza secundaria, que afec-
tó a los planes de estudios de formación profesional mediante la introducción de
un tercer año, así como de un sistema de calificación y de unos requisitos de ad-
misión nuevos. La base del estudio se compone de datos, tanto publicados como
no publicados, sobre los flujos de estudiantes en el segundo ciclo de enseñanza
secundaria con anterioridad y posterioridad a la aplicación de la reforma.
Los resultados revelan que el número de estudiantes que abandonaron el segun-
do ciclo de enseñanza secundaria sin haber terminado sus estudios registró, tras
la aplicación de la reforma, un drástico incremento. No obstante, la mayor parte
de dichos abandonos tuvo lugar ya bien avanzado el tercer curso. Este grupo go-
zaba de unas oportunidades de empleo mucho más favorables que las de quienes
habían abandonado la escuela durante su primer o segundo año, pero no tan fa-
vorables como las de quienes habían terminado la formación profesional corres-
pondiente al segundo ciclo de enseñanza secundaria. 
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Introducción

El sistema escolar sueco ha experimentado notables transformaciones durante
el siglo pasado. La decisión de implantar la escolarización infantil obligatoria
no fue adoptada sino en 1842, y no entró en vigor sino a finales del siglo XIX
(Marklund, 1980). En ese momento, sólo entre el 1 % y el 2 % de los miem-
bros de un grupo de edad determinado lograba acceder al segundo ciclo de
la enseñanza secundaria (Erikson y Jonsson, 1993). En la actualidad, la prác-
tica totalidad de los jóvenes prosiguen sus estudios de segundo ciclo de en-
señanza secundaria una vez completados los nueve años de escolaridad ge-
neral obligatoria (el 98 % en 2004) (Agencia Nacional de Educación, 2005). Este
cambio radical no se produjo de manera sucesiva. La mayor parte de las trans-
formaciones se operaron en la década de 1950 y años posteriores. La refor-
ma del segundo ciclo de enseñanza secundaria se inició en los años sesen-
ta del pasado siglo, con la integración en 1965 de las escuelas de tecnología
(cuatro años) y de las escuelas de comercio (tres años) en el segundo ciclo
de enseñanza secundaria (tres años). Pocos años después, en 1971, se in-
tegró también la formación profesional, con un plan de estudios bianual que
comprendía algunas materias troncales. Además se crearon diversos cursos
de formación profesional, generalmente de un año de duración. Varios otros
programas de enseñanza que ni eran de formación profesional ni estaban es-
trictamente orientados hacia la preparación para la enseñanza superior pasaron
a convertirse también en programas bianuales. El objetivo de esta reforma con-
sistía en mejorar la igualdad de oportunidades a nivel educativo (Härnqvist y
Svensson, 1980). Otro de sus objetivos era elevar la capacitación de la población
laboral y adaptarse a los transformaciones que los puestos de trabajo estaban
experimentando, a raíz del desarrollo tecnológico (Olofsson, 2005). 

A comienzos de la década de 1990 se emprendió una reforma del segundo
ciclo de la enseñanza secundaria, en virtud de la cual se unificaron todos los
planes de estudios, convirtiéndolos en programas trienales. Poco después,
se consideró que los centros en los que se impartía el segundo ciclo de en-
señanza secundaria estaban desfasados, por lo que se propusieron y ana-
lizaran nuevas reformas. Los cambios propuestos fueron objeto de fuertes
críticas y nunca llegaron a ser aprobados por el Parlamento. El Gobierno pre-
sentó en su lugar un proyecto de ley que contemplaba una reforma gradual
escalonada a través de 11 medidas (proyecto de Ley 2003/04:140) y que ha-
bría entrado en vigor en 2007, si las elecciones de septiembre de 2006 no
hubiesen llevado aparejado un cambio de Gobierno. El nuevo Gobierno hizo
pública su intención de ahondar en la reforma del segundo ciclo de enseñanza
secundaria más allá de estas 11 medidas, por lo que interrumpió la reforma
gradual y en la actualidad se propone llevar a cabo un nuevo estudio en re-
lación con este ciclo. 
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Por lo tanto, la política educativa es objeto de un debate político perma-
nente y reviste una importancia fundamental en una economía y un merca-
do de trabajo que cambian rápidamente. En relación con este debate, resulta
de interés entrar a analizar lo ocurrido tras la última reforma del segundo ci-
clo de enseñanza secundaria, cuando se procedió a introducir un tercer año
y un nuevo sistema de calificaciones en los planes de formación profesional.
Es importante observar los flujos de estudiantes a través del segundo ciclo
de enseñanza secundaria y la forma en que evolucionaron las oportunida-
des de empleo para los jóvenes tras la aplicación de la reforma. 

Objetivos del estudio

El objetivo de este estudio consiste en investigar los flujos de alum-
nos/estudiantes a través del segundo ciclo de enseñanza secundaria con an-
terioridad y con posterioridad a las últimas reformas realizadas en el siste-
ma sueco de enseñanza, en 1991. Intentaremos averiguar si después de la
reforma aumentó el número de jóvenes que no habían concluido este ciclo.
Para dar fe de los cambios registrados a lo largo de un plazo más dilatado,
los flujos en los centros que imparten el segundo ciclo de enseñanza secundaria
se remontan hasta la década de 1960, y no solamente al período inmedia-
tamente anterior a la reforma. Otro de los objetivos del estudio consiste en
investigar las oportunidades de empleo entre los jóvenes que completaron
el nuevo modelo de formación profesional dentro del segundo ciclo de en-
señanza secundaria surgido tras la reforma, y las de aquellos que no la com-
pletaron. ¿Encuentran actualmente más dificultades para encontrar trabajo
estos colectivos que antes de la reforma? 

Metodología y datos

Sobre los flujos de alumnos/estudiantes que pasan por el sistema escolar sue-
co se dispone de bastante buena documentación gracias a un proyecto lon-
gitudinal (evaluación mediante seguimiento) en el que, cada cinco años, se
procede a seguir la evolución de una muestra de alumnos englobados en un
determinado grupo de edad (Härnqvist, 1998). El tamaño de la muestra es
de unos 10 000 alumnos para cada una de los grupos recogidos en el estu-
dio. El primer grupo es el de los nacidos en 1948, y el último el de los naci-
dos en 1987. Las estadísticas incluidas en este proyecto han sido recogidas
o calculadas a partir de informes publicados. 

La evolución de los flujos de estudiantes a través del segundo ciclo de
enseñanza secundaria fue documentada igualmente mediante estudios de
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seguimiento de los jóvenes que habían abandonado los nueve años de en-
señanza general obligatoria. Llegados a los 23 años, el Instituto de Estadística
de Suecia analizó el nivel educativo que habían alcanzado y su ocupación
una vez abandonada la escolaridad. El primer grupo fue objeto de un se-
guimiento de control en 1978 (Instituto de Estadística de Suecia, 1980). Ha-
bían abandonado la enseñanza general en 1971, cuando tenían 16 años de
edad. Por lo tanto, habían sido los primeros que habían estudiado en las es-
cuelas del segundo ciclo integrado de secundaria (gymnasieskolan) crea-
das a raíz de las reformas introducidas en 1971. Este tipo de estudio de se-
guimiento sobre el colectivo que había abandonado la enseñanza obligatoria,
efectuado siete años después de que abandonasen las aulas, fue repetido
nuevamente en 1986 y en 1995 (Instituto de Estadística de Suecia, 1987;
1996). Los estudios se basaron en grandes muestras de jóvenes (12 800-
16 000 personas).

Las estadísticas sobre los niveles educativos alcanzados que se presentan
en este artículo han sido confeccionadas basándose en informes publica-
dos. Las estadísticas sobre la situación laboral incluyen datos no publica-
dos y procedentes de diferentes proyectos de investigación que tomaron como
base los estudios de seguimiento mencionados anteriormente (Murray, 2000).
Sin embargo, estos estudios de seguimiento dejaron de tener continuidad
en los años 2000. En su lugar, el Instituto de Estadística de Suecia cotejó
los datos sobre el nivel educativo alcanzado con los registros de empleo co-
rrespondientes al año 2002 y creó una base de datos destinada a la Agen-
cia Nacional de Educación (Agencia Nacional de Educación, 2005). Los re-
gistros contienen datos sobre el conjunto de la población, habiéndose pu-
blicado algunos de ellos en un informe de la autoridad sueca correspondiente
(Agencia Nacional de Educación, 2005) Así pues, en este estudio presen-
taremos tanto estadísticas publicadas como datos que no habían sido pu-
blicados.

Aplicación de la enseñanza general y del segundo ci-
clo integrado de enseñanza secundaria

A comienzos de la década de 1950, cuando se puso en marcha un pro-
yecto piloto sobre los nueve años de enseñanza general y obligatoria, sólo
el 10 % de una franja determinada de edad pasaba al segundo ciclo de en-
señanza secundaria (Erikson y Jonsson, 1993). En comparación con otros
países europeos, Suecia contaba con un sistema escolar bastante anticua-
do (Marklund, 1980). En aquella época acababan de introducirse apenas los
siete años de enseñanza obligatoria. 
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El Parlamento no tomó la decisión de implantar la enseñanza general obli-
gatoria de nueve años hasta 1962. En aquella época, cerca del 50 % de los
ayuntamientos suecos participaron en el proyecto piloto relativo a los nue-
ve años de enseñanza general, cuya implantación prosiguió a lo largo de los
años sesenta y setenta. Una vez adoptada la decisión de implantar este ci-
clo de escolaridad básica, se procedió a la reforma del segundo ciclo de en-
señanza secundaria. A lo largo de la década de 1970 se crearon en todo el
país centros escolares en los que se impartía el segundo ciclo integrado de
enseñanza secundaria y el número de estudiantes matriculados aumentó, pro-
bablemente como consecuencia del crecimiento de la tasa de desempleo ju-
venil. En la década de 1980, el Gobierno se fijó como objetivo político la par-
ticipación de todos los jóvenes en el segundo ciclo de enseñanza secunda-
ria; la educación normal de los jóvenes debía incluir este ciclo (Dahlgren, 1985). 

Flujos de estudiantes durante las décadas 
de 1960 y 1970

El número de jóvenes que continuaban estudiando una vez concluida la en-
señanza obligatoria había experimentado un aumento espectacular, antes in-
cluso de la introducción del segundo ciclo integrado de enseñanza secundaria
en el año 1971 (Tabla 1). La enseñanza general de nueve años fue obliga-
toria hasta los 16 años de edad.

Tabla 1.  Jóvenes que seguían estudiando a los 17 años 
(un año después de concluida la enseñanza obligatoria), 
como porcentaje del grupo de edad

Año de nacimiento Décimo año Porcentaje de jóvenes Porcentaje de jóvenes
en la escuela de 17 años que habían

aún en la escuela completado la
enseñanza general 

de nueve años

1948 1964/65 41 33

1953 1969/70 63 80

1958 1974/75 73 100

Fuente: Cálculos propios sobre datos tomados de Härnqvist y Svensson, 1980, pp. 17-19. 

La Tabla 1 demuestra que a los pocos años de haber adoptado la deci-
sión de implantar la enseñanza general de nueve años, el 41 % de los miem-
bros de una franja de edad continuaba estudiando a los 17 años, es decir,
una vez concluida la enseñanza obligatoria. Sólo una tercera parte de dicho
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porcentaje había asistido al nuevo modelo de centro escolar obligatorio. En
el curso 1969/70, cinco años después, a casi el 80 % de los jóvenes de 17
años se le había impartido este modelo de enseñanza. Ese mismo año, la
mayoría de los jóvenes de 17 años seguían aún escolarizados, lo cual su-
pone un incremento de 22 puntos porcentuales en cinco años. En 1974/75,
otros cinco años más tarde, todos los jóvenes de 17 años habían cursado la
educación general de nueve años. El incremento experimentado durante este
período también fue elevado, pero no alcanzó sino la mitad del que se ha-
bía registrado cinco años antes. Así pues, el gran aumento de la participa-
ción en la educación y formación adicional tuvo lugar antes de que en 1971
se introdujese el segundo ciclo de enseñanza secundaria en todo el país. El
aumento se produjo durante el período de implantación de la enseñanza ge-
neral de nueve años. 

Probablemente existía una amplia demanda no satisfecha de mayor edu-
cación y formación entre grandes capas de la población. La economía se en-
contraba en expansión, y la demanda de mano de obra cualificada era cada
vez mayor. Con la enseñanza obligatoria de nueve años, dar el paso siguiente
hacia el segundo ciclo de enseñanza secundaria suponía un esfuerzo mu-
cho menor que en épocas anteriores, especialmente para los jóvenes de zo-
nas rurales. Antes de que se implantase la enseñanza obligatoria de nueve
años, los padres no tenían más remedio que enviar a sus hijos fuera de casa
para que estudiasen la educación secundaria elemental entre los 11 y 13 años
de edad, condición indispensable para continuar con el segundo ciclo de en-
señanza secundaria. Una vez en vigor los nueve años de enseñanza gene-
ral, decidir si los hijos de 16 años seguirían con el segundo ciclo de ense-
ñanza secundaria era más fácil que cuando tenían solamente entre 11 y 13
años.

La última reforma del segundo ciclo de enseñanza
secundaria

Tras muchos años de proyectos piloto, a comienzos de la década de 1990 se
introdujo una nueva reforma del segundo ciclo de enseñanza secundaria. To-
dos los planes de estudios en los centros donde se imparte el segundo ciclo
de secundaria se transformaron en planes trienales. Las asignaturas principales:
lengua sueca, o sueco como segundo idioma, inglés y matemáticas pasaron
a ser obligatorias en todos los planes de formación profesional, lo que impli-
caba ampliar un año los planes para la formación profesional, al tiempo que
otros programas bianuales se convertían en el programa trienal de humanidades
no estrictamente académico. El objetivo principal consistía en preparar a los
jóvenes para una mayor demanda de competencias en su vida laboral, pro-
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porcionándoles una base más sólida para ampliar su educación y para el apren-
dizaje permanente. Otro de los objetivos consistía en dotar a los planes de es-
tudios de formación profesional de un nivel más similar al de los programas
académicos (Olofsson, 2005). Pero también se pretendía, ya desde la déca-
da de 1980, que todos los jóvenes cursasen el segundo ciclo de enseñanza
secundaria. Los planes trienales fueron introducidos en todos los centros don-
de se imparte el segundo ciclo de secundaria en 1993. Los estudiantes ma-
triculados en el segundo ciclo ese año solamente podían elegir entre planes
de estudios de tres años de duración. Otro de los cambios efectuados a ren-
glón seguido de los planes trienales fue la implantación de un nuevo sistema
de calificaciones en la enseñanza general y en el segundo ciclo de secunda-
ria, que empezó a aplicarse en 1994 con los alumnos que iniciaban el segundo
ciclo ese año. El nuevo sistema de calificaciones se basaba, y sigue basán-
dose, en la evaluación y consta de cuatro puntuaciones: no apto, apto, bien y
muy bien. El sistema de calificaciones precedente se basaba en normas re-
ferenciadas y constaba de cinco puntuaciones, equivaliendo el 5 a excelente
y el 1 a insuficiente. Los alumnos no suspendían si alcanzaban una determi-
nada puntuación en todas las asignaturas. Todavía no se exigían cualificaciones
formales para pasar a la enseñanza secundaria de segundo grado; los alum-
nos podían acceder si conseguían el certificado de enseñanza general bási-
ca. Sin embargo, para los alumnos con una media de puntuación baja, el nú-
mero de programas optativos era limitado. 

En 1998 se establecieron nuevos requisitos para el ingreso en la enseñanza
secundaria de segundo grado. Los alumnos que terminaban la enseñanza
general tenían que aprobar las asignaturas de lengua sueca o sueco como
segundo idioma, matemáticas e inglés para poder matricularse en un plan
de estudios nacional, o bien que actualizar sus competencias mediante el de-
nominado “plan de estudios individual” (un programa preparatorio para los
planes de estudios nacionales).

Descentralización del segundo ciclo de enseñanza secundaria
El segundo ciclo de enseñanza secundaria, que anteriormente había sido ges-
tionado por el Estado, fue asumido en 1991 por los ayuntamientos, que pa-
saron a sustituir al Estado como empleador de los profesores. Se les facul-
tó para crear nuevos centros y planes de estudios especiales adaptados a
las necesidades locales. Este cambio no aumentó, como algunos temían, la
desigualdad de los recursos asignados a los centros de enseñanza por los
distintos ayuntamientos (Ahlin y Mörk, 2005). La oferta y disponibilidad del
segundo ciclo de enseñanza secundaria creció a raíz de esa reforma, aun-
que la mayor disponibilidad se concentró principalmente en los planes de es-
tudios académicos. La mayor parte de los centros de enseñanza secunda-
ria superior que se construyeron eran pequeños y contaban con pocos pro-
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gramas educativos. Los planes de estudios de formación profesional eran de-
masiados especializados y costosos para los pequeños ayuntamientos. Por
este motivo, la disponibilidad de muchos de los planes de estudios de formación
profesional resultó más limitada después de la reforma, sobre todo en de-
terminadas regiones (Agencia Nacional de Educación, 2002). Otro cambio
para los estudiantes de formación profesional fue que se les emparejó no sólo
con los estudiantes de su propio plan de estudios, como ocurría anteriormente,
sino también con los de los planes de estudios académicos en asignaturas
como sueco, inglés y matemáticas, lo que se traducía en unas calificaciones
medias inferiores a las de los estudiantes de planes de estudios académicos. 

Flujos de estudiantes con anterioridad y posteriori-
dad a la introducción del tercer año en los planes de
estudios de formación profesional

Es interesante analizar los flujos de estudiantes después de la introducción
del tercer año en los planes de estudios de formación profesional, antes de
que entrasen en vigor el nuevo sistema de calificación y los nuevos requisi-
tos de admisión. La franja que se matriculó en el segundo ciclo de enseñanza
secundaria en 1993 fue incluida en los planes de estudio trienales, aunque
dentro del antiguo sistema en lo relativo a las calificaciones y a los requisi-
tos de ingreso. Este grupo fue estudiado en 1997, a la edad de 20 años, en
el estudio longitudinal antes reseñado, de “evaluación mediante seguimien-
to” (Härnqvist, 1998), y pudo compararse con dos franjas de mayor edad y
con otra de menor edad a la misma edad. Al grupo más joven le había sido
aplicado el sistema de calificaciones y nuevos requisitos de ingreso. En la Ta-
bla 2 se representa el nivel educativo alcanzado por los cuatro grupos a los
20 años.
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Tabla 2.  Nivel educativo alcanzado a los 20 años por los cuatro grupos. 
Porcentajes de los grupos de edad

Hombres / Nivel educativo 1987 1992 1997 2002

Completó el segundo ciclo de enseñanza secundaria 81 85 82 69

Abandonó el segundo ciclo de enseñanza secundaria 8 8 12 27

Cursa aún el segundo ciclo de enseñanza secundaria - - 3 2

No está matriculado en el segundo ciclo de enseñanza secundaria 10 7 3 2

Total 100 100 100 100

Mujeres / Nivel educativo 1987 1992 1997 2002

Completó el segundo ciclo de enseñanza secundaria 82 84 84 76

Abandonó el segundo ciclo de enseñanza secundaria 10 9 10 21

Cursa aún el segundo ciclo de enseñanza secundaria - - 4 1

No está matriculado en el segundo ciclo de enseñanza secundaria 8 7 3 2

Total 100 100 100 100

Fuente: Instituto de Estadística de Suecia, 2003, p. 7. 

La Tabla 2 revela que la transición hacia el segundo ciclo de enseñanza
secundaria fue cada vez más habitual para cada una de las franjas de edad
presentadas. Por otra parte, la Tabla 2 indica que la proporción de jóvenes
de 20 años que completaron el segundo ciclo de enseñanza secundaria no
varió excesivamente entre 1992, año en que se implantó la reforma, y 1997,
año en que se introdujo el plan de estudios trienal. Pero la proporción de jó-
venes, tanto hombres como mujeres, que completaron el segundo ciclo de
enseñanza secundaria disminuyó espectacularmente en 2002, cuando se ins-
tauraron el sistema de calificaciones y los nuevos requisitos de ingreso. La
tasa de abandono fue especialmente acusada entre los hombres. 

La ampliación de los planes de estudios de formación profesional a tres
años no fue quizá la causa principal que explica el descenso en el porcen-
taje de jóvenes de 20 años que habían completado el segundo ciclo de en-
señanza secundaria. Es preciso tener en cuenta otras variaciones, como el
nuevo sistema de calificaciones y los nuevos criterios de matriculación en el
plan de estudios nacional correspondiente al segundo ciclo de enseñanza se-
cundaria, etc., que fueron introducidos con cierta posterioridad al plan de es-
tudios trienal en la formación profesional.
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Flujos de estudiantes con anterioridad 
y con posterioridad al plan trienal y al nuevo sistema
de puntuación

Los estudios de seguimiento de los jóvenes egresados de la enseñanza ge-
neral, cuando tenían 22/23 años, incluyen a la primera franja de edad ma-
triculada en 1971 en el segundo ciclo de enseñanza secundaria integrada,
lo que nos permite apreciar la evolución de los niveles educativos alcanza-
dos por los jóvenes de 22/23 años desde la década de 1970. Los datos co-
rrespondientes a 2002 también se presentan de forma más detallada que
en la Tabla 2, a fin de comprobar si los abandonos tuvieron lugar durante
los dos primeros años o en el tercero. Sin embargo, el grupo investigado en
2002, a los 22 años, no estuvo sujeto a los nuevos requisitos de ingreso. Se
matriculó en el segundo ciclo de enseñanza secundaria en 1996, cuando ya
se encontraban vigentes los planes de estudios trienales y el nuevo siste-
ma de calificaciones, pero no los nuevos requisitos de ingreso.

La Tabla 3 muestra el nivel educativo alcanzado por los cuatro grupos a
la edad de 22/23 años, de acuerdo con los estudios de seguimiento realiza-
dos por el Instituto de Estadística de Suecia (Instituto de Estadística de Sue-
cia, 1980, 1987, 1996) y con los datos sobre niveles educativos alcanzados
que se incluyen en la base de datos de la Agencia Nacional de Educación. 
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Tabla 3.  Nivel educativo alcanzado a los 22/23 años por los cuatro grupos. 
Porcentajes de los grupos

Hombres / Nivel educativo 1978 (1) 1986 (1) 1994 (2) 2002 (2)

Completó un plan de estudios de 3-4 años, o el nuevo plan de 3 años 25 25 40 72

Completó un plan de estudios de 2 años 33 43 41 -

Completó un plan de estudios del segundo ciclo 

de enseñanza secundaria
58 68 81 72

Curso de formación profesional (1 año) 7 4 3 -

Abandonó en los años 1-3 12 8 10 -

Abandonó en el año 3 - - - 17

Abandonó en los años 1-2 - - - 11

No está matriculado en el segundo ciclo de enseñanza secundaria 24 20 7 1

Total 100 100 100 100

Mujeres / Nivel educativo 1978 (1) 1986 (1) 1994 (2) 2002 (2)

Completó un plan de estudios de 3-4 años, o el nuevo plan de 3 años 20 25 46 78

Completó un plan de estudios de 2 años 35 43 36 -

Completó un plan de estudios del segundo ciclo 

de enseñanza secundaria
55 68 82 78

Curso de formación profesional (1 año) 11 7 3 -

Abandonó en los años 1-3 12 7 9 -

Abandonó en el año 3 - - - 12

Abandonó en los años 1-2 - - - 10

No está matriculada en el segundo ciclo de enseñanza secundaria 21 17 7 1

Total 100 100 100 100

Fuente:  Instituto de Estadística de Suecia 1980, 1987, 1996, y base de datos de la Agencia Nacional de Educación para los datos sobre alum-
nos y estudiantes correspondientes al año 2002.

(1) Datos recogidos en cuestionarios a los 23 años.
(2) Datos correspondientes a los 22 años, recogidos de los registros de las escuelas del segundo ciclo de secundaria.

Al igual que la Tabla 2, la Tabla 3 demuestra que cada vez fue mayor el
número de jóvenes matriculados en el segundo ciclo de enseñanza secun-
daria, y que el número de los no matriculados descendió desde porcentajes
de en torno al 21-24 % en la década de 1970 hasta el 1 % a finales de los
años noventa. Si bien aumentó la proporción de jóvenes que continuaban en
el segundo ciclo de enseñanza secundaria, la proporción de los que lo aban-
donaban no aumentó, a excepción del último grupo, como en la Tabla 2. El
porcentaje de los que completaron el segundo ciclo de secundaria descen-
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dió del 81 % al 72 % entre los hombres, y del 82 % al 78 % entre las muje-
res. Al mismo tiempo, aumentó el porcentaje de abandonos, especialmente
durante el tercer año. Sin embargo, muchos de estos abandonos del tercer
año se produjeron cuando el curso estaba bastante avanzado, frecuentemente
al final del año escolar. Al no haber aprobado todos los cursos, se les clasi-
fica como abandonos (Agencia Nacional de Educación, 2002). Con anterio-
ridad a la reforma, cuando los estudiantes obtenían una puntuación en todas
las asignaturas se consideraba que habían completado el segundo ciclo de
enseñanza secundaria, aunque dichas puntuaciones fueran bajas. En otras
palabras, los estudiantes con notas bajas en realidad no suspendían.

La tasa de abandono varía entre los diferentes planes de estudios nacio-
nales y muestra una estrecha correlación con la nota media que figura en el
certificado de escolaridad general de los estudiantes matriculados. En el plan
de estudios de ciencias, en el que los estudiantes alcanzan la mayor nota me-
dia, aproximadamente uno de cada diez abandona, pero en el plan de es-
tudios de ingeniería del automóvil interrumpe sus estudios uno de cada tres
estudiantes. En la mayor parte de los planes de estudios nacionales, la tasa
de abandono durante el segundo ciclo de enseñanza secundaria es de un
20 a un 25 % aproximadamente (Agencia Nacional de Educación, 2002). 

Si comparamos hombres y mujeres en la Tabla 2, vemos que en el primer
grupo los hombres alcanzaban un nivel educativo ligeramente superior al de
las mujeres. El número de hombres con estudios completos de segundo ci-
clo de enseñanza secundaria es ligeramente superior al de las mujeres, y tam-
bién eran más numerosos los que habían estudiado con planes superiores
a tres años. Esta ventaja desaparece en 1986 entre los jóvenes de 23 años,
y en 1994 las mujeres de 22 años aventajaban a los varones de esa misma
edad. La proporción de mujeres que habían completado el segundo ciclo de
enseñanza secundaria de tres años era superior a la de los varones. En 2002,
cuando los planes bianuales fueron sustituidos por los trienales, el nivel edu-
cativo alcanzado por las mujeres había aumentado su ventaja, debido a que
la tasa de abandono era mayor entre los hombres que entre las mujeres.

Así pues, la tendencia ascendente en el número cada vez mayor de jóvenes
que completaban el segundo ciclo de enseñanza secundaria se vio interrumpida
tras la introducción de los planes de estudios de formación profesional trie-
nales y del nuevo sistema de calificaciones. Sin embargo, fueron muchos los
jóvenes que se matricularon en el segundo ciclo de enseñanza secundaria
después de la reforma, y la mayor parte de los abandonos se produjeron al
tercer año. Al menos contaban con dos años del segundo ciclo de enseñanza
secundaria, nivel educativo equivalente al que tenían los que habían com-
pletado un plan de estudios de formación profesional en el segundo ciclo de
enseñanza secundaria antes de la reforma, y muchos de ellos habían estu-
diado realmente tres años de este ciclo, aunque no hubieran aprobado to-
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dos sus cursos. Ello podría significar que su nivel educativo no variaba tan-
to del alcanzado por quienes habían completado el segundo ciclo de ense-
ñanza secundaria en los años anteriores. Las mujeres jóvenes, que antes de
la reforma participaban más que los hombres en los planes de estudios aca-
démicos de tres años, parecen haberse adaptado mejor a la reforma del se-
gundo ciclo de enseñanza secundaria. Se producían menos abandonos en-
tre las mujeres que entre los hombres, el 22 % comparado con el 28 %. 

Niveles educativos en otros países europeos
A finales de la década de 1990 se efectuó una comparación de los niveles
educativos de la población en edad laboral (de 16 a 64 años) en Francia,
los Países Bajos, Portugal, Suecia, Reino Unido y la antigua Alemania Oc-
cidental. Los resultados ponían de relieve que la proporción de personas que
no habían recibido enseñanza o formación complementarias (por debajo del
nivel 3 de la Clasificación Internacional Normalizada de la Educación de la
UNESCO – CINE) presentaba muchas más variaciones entre países que la
proporción entre personas con educación superior. La antigua Alemania Oc-
cidental y Suecia presentaban la proporción más baja de población en edad
laboral sin educación y formación complementarias. Lo mismo ocurría en los
grupos de población más jóvenes. En estos países, solamente el 14 % de
los que contaban entre 25 y 27/28 años carecían de enseñanza o formación
complementarias, frente a un 21 % en Francia y un 43 % en el Reino Uni-
do (Murray y Steedman, 2001). 

Sin embargo, en otra comparación realizada posteriormente de los nive-
les educativos alcanzados por los jóvenes de entre 25 y 28 años de edad
en 1994, 1998 y 2003, Steedman, McIntosh y Green (2004) descubrieron
que las diferencias entre Francia, el Reino Unido y la antigua Alemania Oc-
cidental habían disminuido considerablemente desde 1994 hasta 2003. Por
lo tanto, también otros países europeos están ampliando sus ciclos de en-
señanza secundaria, y probablemente sus grupos de población más jóve-
nes alcanzarán pronto un nivel educativo similar al de la antigua Alemania
Occidental o Suecia. 

El cambio de posición experimentado por Suecia en relación con otros pa-
íses, y las críticas que ha suscitado a nivel político la elevada tasa de aban-
dono escolar, han coadyuvado a que los responsables políticos centren aho-
ra su atención en el problema de cómo retener eficazmente a los estudiantes
en el segundo ciclo de enseñanza secundaria, a fin de no quedar descol-
gados respecto a otros países europeos. Varias de las 11 medidas propuestas
para mejorar la calidad del segundo ciclo de enseñanza secundaria (proyecto
de Ley 2002/04) estaban orientadas a luchar contra las elevadas tasas de
abandono que se registraban en dicho ciclo. Las asignaturas obligatorias de-
berían adaptarse mejor al contenido de los planes de estudios de formación
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profesional. Otra de las medidas consistía en sustituir los cursos por asig-
naturas, de tal forma que fuera posible mejorar la puntuación obtenida en
una asignatura, lo cual no es posible una vez concluido el curso. Se bara-
jaba la posibilidad de introducir planes de formación profesional en régimen
de aprendizaje, y también se prometió dedicar más recursos a los planes
de estudios individuales. Estas medidas probablemente habrían facilitado
hasta cierto punto la posibilidad de completar un plan de estudios. Sin em-
bargo, el nuevo Gobierno no pondrá en práctica estas 11 medidas, porque
su intención es realizar posteriormente cambios de mayor calado, una vez
realizado un nuevo estudio. No están claros los efectos que llevarían apa-
rejados tales cambios sobre los flujos de estudiantes en el segundo ciclo de
enseñanza secundaria. Probablemente dependerán de las variaciones que
experimenten las exigencias académicas en dicho ciclo formativo.

Empleo entre los jóvenes con, y sin, enseñanza y
formación complementarias 

La sección siguiente investiga la pauta de evolución que han seguido las opor-
tunidades de empleo de los jóvenes con y sin los estudios de formación pro-
fesional correspondientes al segundo ciclo de enseñanza secundaria, con an-
terioridad y posterioridad a la reforma de 1991. Un indicador de la situación
en el mercado laboral son las tasas de desempleo. Sin embargo, los jóve-
nes y los jóvenes mayores de edad se ven más afectados en épocas de re-
cesión (Wadensjö, 1987). En la Figura 1 se presentan las tasas de desem-
pleo de la población activa (entre 16 y 64 años) con arreglo al nivel educa-
tivo alcanzado. 

Figura 1.  Desempleo en la población activa (de 16 a 64 años)

Fuente:  Encuesta de población activa, Instituto de Estadística de Suecia
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La Figura 1 muestra que el nivel de desempleo era muy bajo a finales de
la década de 1980, pero aumentó drásticamente entre 1991 y 1993, en par-
ticular en los grupos sin educación superior. Hasta 1998 no descendieron las
tasas de desempleo. Continuaron disminuyendo hasta 2001 y 2002, año a
partir del cual volvieron a incrementarse. Si comparamos las tasas de des-
empleo durante el período 1988-90 con las del período 2002-03, vemos que
las correspondientes a este último año son más elevadas. Existe además una
gran desigualdad entre los grupos con distintos niveles educativos. En 1988,
el desempleo variaba en función del nivel educativo entre el 0,9 y el 1,9 %;
en 2001 variaba entre el 2,2 y el 6,1 %.

El grupo en el que se analizarán las oportunidades de empleo antes y des-
pués de la reforma es el de los jóvenes sin enseñanza o formación comple-
mentarias, grupo que abarca tanto a los que no se matricularon en los cur-
sos correspondientes a este tipo de enseñanza como a los que la abando-
naron. Hemos seleccionado para la comparación a hombres y mujeres del
mismo grupo que obtuvieron calificaciones bajas en la escolaridad general
y que completaron un plan de estudios de formación profesional en el segundo
ciclo de enseñanza secundaria. Fueron seleccionados de la forma descrita
en el Apéndice 1.

La Tabla 4 presenta los porcentajes de jóvenes en cuatro grupos diferentes
que ejercen una actividad profesional. Dicho empleo constituía su ocupación
principal. Cada otoño, a cada uno de los participantes en los estudios de se-
guimiento se le preguntó sobre su ocupación principal, desde que habían aban-
donado la escuela. Las estadísticas de la Tabla 4 se refieren al otoño del año
en que cumplían los 22 años. La situación en el empleo en 2002 se obtuvo
a partir de las informaciones de carácter fiscal proporcionadas por los em-
presarios. 
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Tabla 4.  Porcentajes de jóvenes de 22 años que ejercen una actividad remunera-
da, clasificados en función del nivel educativo alcanzado

Hombres  / Nivel educativo 1977 1985 1994 2002

No está matriculado en el segundo ciclo de enseñanza secundaria 89 82 70 49

Abandonó el segundo ciclo de enseñanza secundaria 85 74 53 61

Completó un plan de estudios de Metalurgia 91 91 70 -

Completó un plan de estudios de Mecánica del Automóvil - - 67 90

Completó un plan de estudios de Puericultura - - - 76

Mujeres  / Nivel educativo 1977 1985 1994 2002

No está matriculada en el segundo ciclo de enseñanza secundaria 69 67 45 30

Abandonó el segundo ciclo de enseñanza secundaria 62 66 44 55

Completó un plan de estudios de Economía Doméstica 63 73 49 -

Completó un plan de estudios de Puericultura - - - 74

Completó un plan de estudios de Enfermería 72 76 60 81

Fuente:  Instituto de Estadística de Suecia 1980, 1987, 1996 y base de datos de la Agencia Nacional de Educación para los datos sobre alum-
nos y estudiantes correspondientes al año 2002.

La Tabla 4 pone de manifiesto que las tasas de desempleo correspondientes
al grupo que no se matriculó en el segundo ciclo de enseñanza secundaria
y al grupo que lo abandonó disminuyeron, tanto en el caso de los hombres
como en el de las mujeres, antes de la aplicación de la reforma de 1991. Des-
pués de la reforma continuaron descendiendo en el grupo, sumamente re-
ducido, de aquellos que no continuaron con el segundo ciclo de enseñanza
secundaria (1 % del grupo). Entre el grupo mucho más numeroso de los que
abandonaron la escuela también aumentó, pero no en los mismos niveles de
1977 y 1985.

Las tasas de empleo entre los jóvenes que habían cursado el segundo
ciclo de enseñanza secundaria profesional de dos años eran por norma ge-
neral más elevadas que las de los grupos carentes de dicha enseñanza. Las
tasas de empleo en 2002 de quienes contaban con el segundo ciclo de en-
señanza secundaria profesional de tres años eran muy superiores a la de
otros grupos comparables en 1994. Los niveles de 2002 eran similares a
los de 1977 y 1985. Esto sugiere que tras la reforma del segundo ciclo de
enseñanza secundaria creció la brecha en cuanto a oportunidades de em-
pleo entre los que poseían un título de segundo ciclo de enseñanza se-
cundaria profesional y los que carecían de él, a pesar de que los grupos com-
parados estaban integrados por jóvenes que habían completado la ense-
ñanza con planes de estudios cuyos requisitos de admisión eran los me-
nos exigentes. 
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Para el año 2002 contamos con información más detallada sobre el em-
pleo que en los grupos anteriores. Se dispone de las tasas de empleo tan-
to para los que abandonaron en el primer o segundo año de los planes de
estudio específicos objeto de la investigación como para los que abandonaron
en el tercer año, tasas que se presentan en la Tabla 5.

Tabla 5.  Porcentajes de jóvenes de 22 años que ejercen una activi-
dad remunerada, clasificados en función del nivel educativo
alcanzado

Hombres  / Nivel educativo Plan de estudios Plan de estudios Plan de estudios
de Mecánica del de Puericultura de Enfermería

Automóvil N=2 270 N=974 N=352

Abandonó en los años 1-2 63 48 40

Abandonó en el año 3 83 73 80

Completó un plan de estudios nacional 90 76 80

Mujeres  / Nivel educativo Plan de estudios Plan de estudios Plan de estudios
de Mecánica del de Puericultura de Enfermería
Automóvil N=46 N=3 428 N=2 111

Abandonó en los años 1-2 58 52 40

Abandonó en el año 3 63 70 80

Completó un plan de estudios nacional 76 74 81

La Tabla 5 demuestra que cuanto primero abandonan la escuela los es-
tudiantes, menores son sus tasas de empleo. Los jóvenes que abandonaron
en el primer o segundo año presentan tasas de empleo inferiores a las de
quienes abandonaron el tercer año. Como cabía esperar, los que completaron
el plan de estudios son los que presentan las tasas de empleo más eleva-
das. Sin embargo, la mayor diferencia en oportunidades de empleo no es la
existente entre los que completaron un plan de estudios y los que no lo com-
pletaron, sino entre los que abandonaron en el primer y segundo año y los
que abandonaron en el tercero. La razón estriba probablemente en que mu-
chos de ellos dejaron la escuela al término del tercer año, pero sin haber apro-
bado todos los cursos. La diferencia tan pequeña en cuanto a la tasa de em-
pleo entre los que abandonaron la escuela al tercer año y los que comple-
taron un plan de estudios de Puericultura o de Enfermería obedece a que en-
tre el 6 y el 9 % de los mismos se matricularon en la enseñanza superior. En
el plan de estudios de Mecánica del Automóvil esta diferencia no era tan pe-
queña, porque sólo el 0,5 % se matricularon en la enseñanza superior. 
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Conclusiones y análisis

Tan pronto como se introdujeron en Suecia los nueve años de enseñanza ge-
neral básica, un creciente número de jóvenes pasaron al segundo ciclo de
enseñanza secundaria. La expansión más acelerada del perfeccionamien-
to de la educación y la formación tuvo lugar durante los últimos años de la
aplicación de la escolaridad general, a finales de la década de los sesenta.
Una vez realizada la reforma del segundo ciclo integrado de enseñanza se-
cundaria (que incorporaba los planes de estudios de formación profesional
de dos años) al inicio de la década de 1970, continuó aumentando el número
de jóvenes que se matriculaban en este ciclo. En 2004, sólo el 2 % de los
que concluían la escolaridad general básica no seguían directamente hacia
el segundo ciclo de enseñanza secundaria. Sin embargo, el 9 % de los egre-
sados no se matriculaban en un plan de estudios nacional, sino en un plan
de estudios individual, es decir, en un programa preparatorio para los planes
de estudios nacionales (Agencia Nacional de Educación, 2005).

La proporción de jóvenes que completaban el segundo ciclo de secundaria
aumentó en los años ochenta y noventa, hasta que se introdujo la reforma
de esta enseñanza. La introducción de un tercer año en los planes de estu-
dios de formación profesional no modificó sustancialmente la proporción de
jóvenes que completaban el segundo ciclo de secundaria; solamente entre
los hombres, y de forma moderada. Pero más tarde, cuando se introdujeron
el sistema de puntuaciones y los nuevos requisitos de admisión, esa proporción
disminuyó, al tiempo que aumentaba drásticamente la tasa de abandono. Sin
embargo, la mayor parte del abandono escolar se sitúa en el tercer y último
año del segundo ciclo de enseñanza secundaria. Muchos abandonaron una
vez terminado el tercer año, aunque el hecho de no haber aprobado todos
los cursos suponía que no habían completado el segundo ciclo de secundaria.

Hombres y mujeres
Hemos constatado que, en la década de 1970, los hombres aventajaban li-
geramente a las mujeres en cuanto al nivel educativo alcanzado y por lo ge-
neral habían completado el segundo ciclo de enseñanza secundaria, también
de tipo académico, en mayor proporción que las mujeres. Esta diferencia se
difuminó en los años ochenta, y a comienzos de los noventa el porcentaje
de mujeres jóvenes que habían completado el segundo ciclo de enseñanza
secundaria superaba al de los varones jóvenes. Tras la última reforma au-
mentó aún más la ventaja educativa a favor de las mujeres. El número de hom-
bres que abandonaban el segundo ciclo de secundaria sin haberlo comple-
tado superaba al número de mujeres. Así pues, las jóvenes parecen haber-
se adaptado mejor a la educación secundaria surgida tras la reforma que los
varones. El nivel educativo mejoró más rápidamente entre las mujeres que
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entre los hombres, conforme a una tendencia iniciada en los años setenta. 
En resumen, los efectos de la reforma sobre los flujos de estudiantes im-

plicaron a primera vista cambios importantes, pero si analizamos de cerca
estos flujos vemos que los cambios no son tan drásticos. Antes de la refor-
ma de 1991, algo más del 80 % de un grupo de edad determinado cursaba
el segundo ciclo de secundaria, y casi la mitad de sus integrantes solamen-
te durante dos años. Tras la reforma, aproximadamente el 70 % cursaba el
segundo ciclo de enseñanza secundaria, todos ellos durante tres años. Ade-
más, entre el 12 y el 17 % cursaban el segundo ciclo de enseñanza secun-
daria durante un mínimo de dos años, y muchos incluso tres años, lo que su-
mado al porcentaje de los que completaban la enseñanza trienal arroja una
proporción superior al 80 %, porcentaje similar al de los que cursaban el se-
gundo ciclo de enseñanza secundaria con anterioridad a la reforma. En ge-
neral, la reforma elevó el nivel educativo de los jóvenes de 19 y 20 años, los
cuales sumaban más años de enseñanza que los grupos de edad anterio-
res a la reforma. Por otra parte, ha aumentado el número de jóvenes que po-
drían acusar el fracaso escolar, al no haber obtenido el certificado de haber
completado el segundo ciclo de enseñanza secundaria.

La causa del aumento de la matriculación en el segundo ciclo de secun-
daria después de la reforma fue la mengua de las oportunidades de empleo
entre los jóvenes de 16 a 19 años. Al contrario que en los años setenta y ochen-
ta, son muy pocos los jóvenes que pueden conseguir un trabajo en lugar de
estudiar. Para los jóvenes que no reúnen las condiciones requeridas por el
plan de estudios nacional, la alternativa es el denominado plan de estudios
individual. Sin embargo, la matriculación en el plan de estudios individual equi-
vale a prolongar un año más el plan de estudios trienal de formación profe-
sional. En comparación con los anteriores planes de estudios bianuales, los
planes de estudios trienales, a los que se añadía otro año más en los planes
de estudio individuales, suponen una gran diferencia, sobre todo en el caso
de aquellos cansados de estudiar, y provocan una mayor tasa de abandono.
Pero existen otros factores que explican tales aumentos en las tasas de aban-
dono. La escolaridad en el segundo ciclo de secundaria ha venido adoptan-
do un estilo más académico en diversos aspectos. La descentralización de
las escuelas, haciéndolas depender de los ayuntamientos, las ha hecho más
accesibles para los jóvenes que viven fuera de las grandes ciudades, pero los
planes de estudios de formación profesional ofrecen menos variedad en al-
gunas regiones, debido a su mayor coste. Existen menos planes de estudios
con un perfil femenino destinados a las jóvenes (Agencia Nacional de Edu-
cación, 2002). La introducción de materias de corte académico, las denomi-
nadas asignaturas troncales (lengua sueca, o sueco como segundo idioma,
inglés y matemáticas), en todos los planes de estudios de formación profe-
sional es otro de los cambios orientados a conferir un carácter más acadé-

JOURNAL_ES_44_11:JOURNAL_DE  8/12/08  11:47 AM  Page 141



mico a los planes de estudios de formación profesional, así como el conteni-
do de las asignaturas de formación profesional tiene ahora un perfil más te-
órico. El motivo que explica la gran proporción de estudiantes que prosiguen
su educación durante el tercer año, pero que no completan el programa es-
colar, probablemente hay que buscarlo en la introducción de estas asignatu-
ras troncales en los planes de estudios de formación profesional. Hay estu-
diantes que suspenden en estas asignaturas, aunque aprueben las corres-
pondientes a la formación profesional. 

Otro cambio que podría explicar el aumento de la tasa de abandono des-
pués de la reforma es que, en lugar de asignaturas en las que los estudian-
tes pueden mejorar sus calificaciones a lo largo de sus años escolares, en
los cursos del segundo ciclo de enseñanza secundaria reformada las califi-
caciones son definitivas para cada curso del primer y del segundo año, sin
que quepa la posibilidad de mejorarlas. Los jóvenes solamente pueden me-
jorar sus calificaciones en otro tipo de enseñanza, el segundo ciclo de se-
cundaria para adultos. Esta circunstancia ejerce probablemente una influencia
negativa sobre la motivación de los estudiantes que suspenden algunos de
los cursos necesarios para completar el segundo ciclo de enseñanza se-
cundaria. 

Por último, la situación en el mercado de trabajo mejoró a finales de la dé-
cada de 2000, lo que suponía mejores oportunidades de encontrar trabajo
que en 1994 para los estudiantes que estaban cansados de la escuela, es-
pecialmente los de 18 o 19 años.

Medidas propuestas para luchar contra las elevadas tasas 
de abandono
Algunas de las 11 medidas propuestas para mejorar la calidad del segundo
ciclo de enseñanza secundaria (proyecto de Ley 2002/04) estaban orienta-
das a luchar contra las elevadas tasas de abandono en dicho ciclo. Las asig-
naturas obligatorias deberían adaptarse mejor al contenido de los planes de
estudios de formación profesional. Otra de las medidas consistía en sustituir
los cursos por asignaturas, de tal forma que pudiera mejorarse la nota ob-
tenida en una asignatura, lo cual no es posible vez concluido el curso. Se ha-
bía previsto introducir planes de formación profesional en régimen de
aprendizaje, y también se había prometido asignar más recursos a los pla-
nes de estudios individualizados. Estas medidas probablemente hubieran ser-
vido para facilitar hasta cierto punto la conclusión de un plan de estudios. Sin
embargo, el Gobierno no aplicará estas 11 medidas, porque tiene la inten-
ción de realizar más adelante cambios de mayor calado en el segundo ciclo
de enseñanza secundaria. 
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Cambios en las oportunidades de empleo
Al investigar el empleo de los jóvenes con el segundo ciclo de enseñanza se-
cundaria y sin él, encontramos que los grupos que completaron un plan de
estudios de formación profesional correspondiente a este ciclo mostraban por
lo general tasas de empleo superiores a las de que los que no lo habían com-
pletado en todos los grupos, con pocas excepciones. Después de la refor-
ma, este contraste aumentó, aunque, si se examinan más atentamente las
tasas de empleo, es posible apreciar que las correspondientes al grupo que
abandonó la escuela en el tercer año no eran mucho menores que las del
grupo que sí completó el programa. La mayor diferencia fue la encontrada
entre los que abandonaron el segundo ciclo de enseñanza secundaria en el
primer o segundo año y el pequeño grupo de los que no llegaron a matricu-
larse en este ciclo. No resulta fácil saber si, después de la reforma, los pla-
nes de estudios de mecánica del automóvil y de puericultura, con unos re-
quisitos de admisión más elementales, ofrecieron más oportunidades labo-
rales a quienes los siguieron que los de metalurgia y economía doméstica,
porque la situación del mercado de trabajo en 1994 para los jóvenes de 22
años era muy diferente a la de 2002. Sin embargo, al comparar las tasas de
empleo de los jóvenes con una formación profesional de dos y de tres años
durante idéntico período de tiempo, los de tres años mostraban una ligera ven-
taja (Murray y Skarlind, 2005). En general, el mercado de trabajo presenta
una mayor desigualdad entre los que tienen el segundo ciclo de enseñanza
secundaria y los que carecen del mismo (véase la Figura 1). Los jóvenes con
un título de formación profesional de segundo ciclo de enseñanza secunda-
ria tras la reforma constituían asimismo un grupo selecto, ya que el número
de los que no terminaron este ciclo aumentó a raíz de la reforma en com-
paración con los grupos que finalizaron sus estudios de formación profesio-
nal en la década de 1990, antes de la reforma.

En el segundo ciclo de enseñanza secundaria parece haber surgido un gru-
po nuevo, el de los que abandonaron durante su tercer y último año de es-
tudios. Sus tasas de empleo son bastante similares a las de aquellos que com-
pletaron el plan de estudios, lo que indica que abandonaron al término del
tercer año. De este modo, para el numeroso grupo de jóvenes que no obtu-
vieron el título de formación profesional correspondiente al segundo ciclo de
enseñanza secundaria, pero que sí cursaron sus tres años de enseñanza,
las oportunidades de empleo parecen bastante buenas, casi equivalentes a
las de los que sí concluyeron sus estudios. La evolución de sus carreras a
largo plazo es una cuestión distinta, ya que la ausencia del título podría su-
poner una desventaja.

Los auténticos perdedores con la reforma del segundo ciclo de enseñan-
za secundaria son los que abandonan durante el primer y segundo año. Su
tamaño, en comparación con el grupo de jóvenes que presentaban tasas de
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ocupación muy bajas antes de la reforma (los que no se matricularon o los
que abandonaron), ha aumentado en dos puntos porcentuales. Por otra par-
te, los grupos de mujeres jóvenes con tasas de empleo muy bajas disminu-
yeron en cinco puntos porcentuales después de la reforma. 

Los resultados ponen de manifiesto que los empleadores valoran la esco-
larización y la participación en un ciclo de estudios nacional, aún cuando di-
cho ciclo no se complete. Es posible que muchos estudiantes hayan suspendido
únicamente aquellas asignaturas que no eran importantes para los puestos
de trabajo a los que aspiraban. Aunque también podría interpretarse de otra
manera: los estudiantes que siguen en la escuela poseen mejores aptitudes
para proseguir con su educación y, por lo tanto, para encontrar un puesto de
trabajo en el mercado laboral. Los que no han cursado enseñanza o perfec-
cionamiento profesional tienen como promedio mayores dificultades escola-
res que quienes sí han completado un plan de estudios, aunque éste se ca-
racterice por requisitos de admisión poco exigentes (Murray, 1997). 
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Anexo

Planes de estudios seleccionados y clasificación de los abandonos
Para investigar la situación en el empleo de los jóvenes sin estudios o per-
feccionamiento profesional, se seleccionaron a efectos de comparación es-
tudiantes que cursaban planes de estudios especiales. Uno de los criterios
de selección era que el plan de estudios fuera amplio y representativo de los
planes de estudios de formación profesional que desembocaban directamente
en el mercado de trabajo, sin formación adicional relevante. Otro de los cri-
terios era que se tratase de una posible alternativa para los jóvenes que te-
nían una nota media baja en los nueve años de la enseñanza obligatoria. El
plan de estudios de Metalurgia era uno de los tres programas con mayor par-
ticipación de varones jóvenes de la primera, segunda y tercera franja de edad.
Tenía además los requisitos de admisión más bajos (Murray, 1997). Sin em-
bargo, en el centro del segundo ciclo de secundaria reformada este plan de
estudios ha desaparecido, y el plan actual más parecido tiene una participación
bastante escasa. Se seleccionó en su lugar el plan de estudios de Mecáni-
ca del Automóvil, que en el momento de la investigación era el segundo plan
de estudios en número de participantes entre los varones jóvenes. Los jóvenes
que tomaban parte en este plan de estudios habían sido admitidos con los
menores requisitos de todos los planes de estudios nacionales. 

En el caso de las mujeres se seleccionó el plan de estudios de Economía
Doméstica para las tres primeras cohortes. Incluía a numerosas estudiantes,
y sus requisitos de entrada eran los menos exigentes de todos los planes de
estudios con un perfil femenino (Murray, 1997). Enfermería, al ser el plan de
estudios femenino con mayor participación, también fue seleccionado, aun-
que el promedio de calificaciones de las jóvenes estudiantes de este programa
era más alto que en el de Economía Doméstica. En 2002 se suprimió este
último, y el plan de estudios de Enfermería se dividió en dos, Enfermería y
Puericultura. El plan de estudios de Puericultura seleccionado en la cuarta
franja de edad tiene actualmente una gran participación, y sus requisitos de
admisión son los más bajos de todos los planes de estudios de orientación
femenina.
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RESUMEN

La incorporación de un Módulo de Sensibilización Ambiental (MSA) a la Formación
Profesional Ocupacional (FPO) en España, es considerada como un hecho impor-
tante y trascendental por la necesidad que existe de incorporar una cultura ambiental
en el conjunto de la sociedad en general y en particular en las distintas ocupacio-
nes y prácticas profesionales que forman parte, no solo de yacimientos de empleo
en relación con el Medio Ambiente, sino del sistema productivo en su conjunto. 
Aparte de abordar los cambios necesarios desde la perspectiva del sistema edu-
cativo tan fundamentales para el desarrollo sostenible y la práctica de una educación
ambiental para la sostenibilidad, abordamos en este estudio los cambios también
esenciales en la formación que prepara para el empleo. Se analizan distintas di-
mensiones de este MSA que tienen que ver con su creación, desarrollo y evalua-
ción, con los objetivos planteados, con la función de los Centros Formadores, y con
el alcance al alumnado. Por último se hace una propuesta de Criterios de Calidad. 
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(1)  La investigación a la que hace referencia el artículo, se ha realizado bajo la dirección de los
doctores de la Universidad de Granada, José Gutiérrez Pérez, profesor titular métodos de
investigación y diagnóstico en educación y F. Javier Perales-Palacios, profesor de ciencias
de la educación, dentro del Programa de Doctorado Interuniversitario en Educación Am-
biental que se desarrolla con nueve Universidades Españolas.
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Introducción

El objeto de esta investigación se enmarca dentro de la Formación Profesional
Ocupacional (FPO) y la implantación desde el año 2000 del Modulo de Sen-
sibilización Ambiental (MSA).

En España existen tres itinerarios dentro la formación de adultos: la for-
mación profesional inicial, dirigida por las Administraciones educativas; la FPO,
dirigida por las Administraciones laborales; y la formación continua de tra-
bajadores.

Son diversas las Familias Profesionales que existen en la FPO y solo re-
cientemente se ha creado la Familia Profesional Seguridad y Medio Ambiente,
que está aún por desarrollar. En el desarrollo de estos cursos de formación
se lleva integrando tradicionalmente algunos Módulos Comunes como son,
la prevención de riesgos laborales y la orientación para la búsqueda de em-
pleo. Últimamente se ha incorporado en todos ellos la Sensibilización Am-
biental, cuyo objetivo general es: “Conseguir el desarrollo de una concien-
cia ambiental en el individuo, mediante la motivación e implicación de todos
y cada uno de los ciudadanos con el fin de modificar los hábitos de com-
portamiento y consumo y alcanzar así la promoción del desarrollo sosteni-
ble. Se refiere a los ámbitos individuales y también laborales”. 

De este modo, la Red de Autoridades Ambientales se ha propuesto inte-
grar el medio ambiente en todas las acciones cofinanciadas por el Fondo So-
cial Europeo para el periodo 2000-2006. Esta Red tiene encomendada la de-
terminación de las necesidades formativas e informativas de los distintos sec-
tores de actividad económica y de las administraciones regionales y locales
para mejorar las intervenciones de los fondos estructurales, garantizando la
aplicación de la política comunitaria de medio ambiente contemplada en el
V Programa. Durante el año 1999 se diseñó por parte de esta Red una es-
trategia en materia de formación, uno de cuyos fundamentos fue:

“Todos los programas formativos, independientemente de la materia de fon-
do de que traten, deberán incluir un MSA donde se informe de manera ge-
neral de la situación medioambiental actual, los problemas presentes y ries-
gos futuros, con objeto de desarrollar una conciencia ambiental del individuo
que le permita un uso prudente y racional de los recursos naturales”.

Hasta el momento de la puesta en marcha de esta Investigación no se ha-
bía realizado ninguna evaluación sobre el alcance y eficacia de esta estra-
tegia por parte de las administraciones competentes. Con lo que se propu-
sieron como objetivos básicos:

1.  Analizar el diseño, el desarrollo y los resultados de la integración y en-
señanza del MSA desde su origen en el ámbito nacional, desarrollo a ni-
vel autonómico y más en concreto con el estudio de un caso en la Pro-
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vincia de Málaga (en la Comunidad Autónoma Andaluza) de un Centro de
Formación Ocupacional. Dentro de este objetivo se han analizado cua-
tro escenarios.
•  Diseño de la Estrategia a Nivel Nacional.
•  Diseño de Materiales Didácticos (Nivel Nacional y Nivel Autonómico.
•  Diseño de la Estrategia a Nivel Autonómico (Comunidad Autónoma de

Andalucía).
•  Puesta en marcha del Módulo en un Centro de Formación. Profesora-

do. Aquí se realiza el Estudio de un Caso con Alumnado de uno de los
cursos.

2.  Confrontar las propuestas de Evaluación diseñadas para el MSA, con
las llevadas a la práctica y esbozar otras líneas evaluativas a través de
una propuesta de Indicadores de Sensibilización Ambiental o Batería de
Criterios de Calidad.

La Hipótesis de partida viene dada por la búsqueda de respuestas a pre-
guntas en relación a varias cuestiones, la primera de las cuales es la de la
posibilidad de hacer Sensibilización Ambiental en la FPO. La obligatoriedad
en la impartición de este Módulo ofrece una oportunidad de hacer de la Edu-
cación Ambiental una herramienta transversal y fundamental en la consecución
de un desarrollo sostenible. ¿Cómo ha sido la evolución para conseguir esta
propuesta educativa pionera en la Formación Profesional?, ¿Qué técnicas
pedagógicas utilizar para lograr una Sensibilización Ambiental?, ¿Se puede
hacer una sensibilización ambiental en 9 horas?, ¿Cuáles son los conteni-
dos conceptuales a adquirir?, ¿Qué valores y cambios de actitudes son de-
seables?, ¿Cómo lograr los cambios de actitudes y de valores?, ¿Cuáles son
las destrezas a adquirir por parte del alumnado? ¿Cuál sería el planteamiento
estratégico más adecuado? ¿Existe un Plan de Comunicación y Desarrollo? 

Otras cuestiones importantes, también formuladas, son:
¿Cómo integrar el MSA en la dinámica del Curso? 

El concepto de integración lleva asociado un trabajo transversal. Cómo ha-
cerlo conociendo la dinámica docente y burocrática de estos cursos.

¿Cómo aplicar y evaluar un Código de Buenas Prácticas 
Ambientales en la dinámica del Curso?

Esta aplicación requiere la implicación del profesor de la especialidad y de
los gestores del centro formativo.

¿Quién ha de ser el encargado de facilitar el MSA?
Aunque lo hacer el profesor de la especialidad, la falta de preparación de
estos en el campo ambiental, y la dificultad conceptual y metodológica del
tema, aconsejan que lo hagan educadores ambientales especializados.
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¿Cómo y qué se puede evaluar en el MSA? 
Se pueden evaluar los contenidos conceptuales, los procedimentales y los
actitudinales. Pero existen objetivos como la consecución de las BPA en
la dinámica del curso o en el oficio del alumnado que se han de estudiar
una vez finalizada la acción educativa.
Para Evaluar la creación y el desarrollo del programa se han elegido a di-
versos actores, responsables y expertos. (Figura 1, Véase Anexos)

La metodología que se ha utilizado es Cualitativa Interpretativa, teniendo
en cuenta que hasta la fecha no existía ninguna herramienta de evaluación
llevada a la práctica en la aplicación de este programa, que no existen re-
gistros de evaluación por parte de los equipos psicopedagógicos y que la eva-
luación de este módulo no incide en la evaluación global de los distintos cur-
sos. Se ha formulado un problema de investigación de corte descriptivo y orien-
tado a la transformación de una determinada realidad social. 

Las herramientas de investigación cualitativa interpretativa utilizadas han
sido la entrevista en profundidad no estructurada y el estudio de un caso (de
tipo más descriptivo que interpretativo) a través de un cuestionario, como he-
rramienta complemento, contraste y validación de los resultados de las en-
trevistas. Todo ello se ha complementado con un exhaustivo análisis docu-
mental, con observación directa y cuaderno de campo por parte del autor.

En el marco teórico de referencia se profundiza en el concepto de soste-
nibilidad y sobre lo que significa reorientar la educación hacia la misma ha-
ciendo una diferenciación entre la sostenibilidad del aprendizaje y el apren-
dizaje de la sosteniblidad. Para el enfoque transversal que se demanda, es
necesario un trabajo transdisciplinar asociado a la aplicación de principios cons-
tructivistas dentro de un enfoque sistémico. No menos importante es la bús-
queda de conexiones con las Estrategias de Educación Ambiental y de Des-
arrollo Sostenible. La tipología de los Centros de Formación, el perfil del pro-
fesorado, las características del alumnado, y el modelo evaluativo son fac-
tores que tampoco pasan desapercibidos y que condicionan la formulación
de las reflexiones, conclusiones y propuestas entre las que se incluyen un
sistema de Indicadores de Sensibilización Ambiental a modo de Batería de
Criterios de Calidad. 

Se ha partido de la Hipótesis de que si bien el MSA supone una oportu-
nidad, es muy difícil el cumplimiento de algunos de los objetivos tal y como
están planteados. El programa requiere una reformulación basada en una eva-
luación en profundidad.
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Marco teorico de referencia

La incorporación de la cultura ambiental a las distintas prácticas profesio-
nales de la FPO supone un reto unificador que se puede ir consiguiendo
progresivamente, lo cual significa también desde una perspectiva de pla-
nificación coherente, que la misma cultura ambiental ha de ir permeando
en los distintos niveles en la toma de decisiones y que ha de hacerse de
forma coordinada entre dos sistemas, administraciones y ámbitos de ac-
tuación: el Ambiental y el Sociolaboral. Conciliar la Ecología y la Economía,
ha sido tema frecuente de debate desde que la conferencia de Río´92 po-
pularizó el concepto de desarrollo sostenible y en el que existen distintas
acepciones. 

Se trata de una cuestión de enfoque: el medio ambiente se convierte en
una variable más dentro del sistema económico, considerado como con-
vencional, clásico y que no internaliza los costes ambientales, (Carpintero,
2005, p. 16), o bien la economía es la que está en función de la ecología, de
la biosfera, cuyas leyes (físicas y biológicas) determinan los principios bási-
cos sobre los que se sustenta la sociedad.

Este estudio considera que el reto unificador de la sostenibilidad en el des-
arrollo de las distintas ocupaciones necesita de unos planteamientos con-
ceptuales consensuados en torno a los diferentes conceptos como el de Sos-
tenibilidad, Medio Ambiente, Desarrollo Sostenible.

Y todo ello en distintos niveles de la toma de decisiones. Según Álvarez
y Vega (2005, p. 2) esta construcción no es posible desde cualquier mode-
lo, ya que las metas a perseguir y los métodos para hacerlo están condicio-
nados por la ideología que le sirve de soporte por lo que hay que aclarar di-
cho modelo, pues toda propuesta educativa exige la concreción previa de un
cuerpo teórico.

El paradigma de la Sostenibilidad. 
Hacia una definición de la Sostenibilidad

La aplicación del MSA en la FPO es una Estrategia de Educación Ambiental,
cuyo objetivo de fondo es la consolidación del MSA en todos los cursos de FPO
en territorio nacional en el horizonte del 2007. Pero como toda estrategia ha
de conseguir una alfabetización (Tilbury, 2001, p. 1).

El desarrollo sostenible es aquél que ofrece servicios ambientales, sociales
y económicos básicos a todos los miembros de una comunidad sin poner en
peligro la viabilidad de los sistemas naturales, construidos y sociales de los
que depende la oferta de esos servicios. Cuando se habla de desarrollo sos-
tenible, se está hablando de distintos aspectos interrelacionados, que deben
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contemplarse conjuntamente a la hora del análisis de los problemas y la bús-
queda de las soluciones. 

Según Mayer (2000) cada vez está más extendida la idea de la relación de
la crisis ecológica con los modos de vida y de producción social. En definiti-
va, no se trata sino de asumir “la necesidad de edificar las bases teóricas, epis-
temológicas y metodológicas de la EA a partir de su consideración como una
ciencia de la Educación Crítica” (Caride, Meira; 2001, p. 214). Sauvé (1999,
p. 10) nos recuerda que el movimiento de la Educación Ambiental socialmente
crítica está descrito entre otros por Robotton y Hart y que se empezó a des-
arrollar en la década de los ochenta “inscribía a la EA en un proceso de aná-
lisis crítico de las realidades ambientales, sociales y educativas interrelacio-
nadas (portadoras o reflejo de las ideologías), con el fin de transformarlas”.

La resistencia al cambio ha de ser enfrentada con la generación de un pro-
ceso en el que tomemos conciencia de las causas de la problemática am-
biental en nuestra sociedad y de las posibles vías de solución. “Para apren-
der a aprender la complejidad ambiental es necesario desaprender y des-
ujetarse de los conocimientos consabidos”. (Leff, 2000). 

La “definición oficial” de desarrollo sostenible se ha ido difundiendo poco
a poco desde que en 1972 se publicó un informe elaborado por encargo del
Club de Roma “Los límites del Crecimiento”. El concepto de sostenibilidad
es reciente. Sin embargo este consenso declarado se encuentra con dificultades
en la práctica que nos hacen reflexionar sobre la ambigüedad del concepto,
y que hacen que la Educación cobre una función fundamental de cara al fu-
turo.

Los “principios de Río” (1992) nos dan los parámetros para visualizar un
desarrollo sostenible culturalmente adecuado y localmente relevante para
nuestros países, regiones y comunidades. Estos principios (2) nos ayudan
a comprender el concepto abstracto del desarrollo sostenible y comenzar
a implantarlo fundamentalmente a través de las ya conocidas Agendas 21.
Y es de resaltar el acuerdo de la estrategia europea de desarrollo sosteni-
ble de la Cumbre de Gotemburgo, en 2001, en la que se da un avance im-
portante en la integración de los valores económicos, sociales y ambienta-
les cuando se habla de que “es necesario que el crecimiento económico apo-
ye al progreso social y respete el medio ambiente, que la política social sus-
tente los resultados económicos y que la política ambiental sea rentable”.
Estas definiciones, que son a su vez compromisos, tomados en serio, im-
plica cambios profundos en nuestra forma de producir, consumir, trabajar
e investigar; y lógicamente en la manera de formar y preparar desde la For-
mación Profesional. Promover el desarrollo sostenible significa modificar y

(2) Entre ellos destacan el de Medio Ambiente, planteamiento de futuro, calidad de vida, equi-
dad, principio de precaución, pensamiento holístico.
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adaptar a nuevos modelos nuestro actual crecimiento, de tal manera que la
sociedad europea de los próximos años verá cómo cambian sus formas de
vida y de trabajo. He aquí donde tenemos una idea-fuerza, la producción y
el empleo, en definitiva la sociedad y el sistema económico necesitan de un
nuevo modelo.

La sostenibilidad parece ser aceptada como un término mediador di-
señado para tender un puente sobre el abismo que separa a los “des-
arrollistas” de los “ambientalistas”. Estamos inmersos en una ambigüe-
dad conceptual de fondo cuando hablamos de desarrollo sostenible o de
sostenibilidad, que no puede resolverse mediante simples retoques ter-
minológicos. “Sustainability”, término inglés traducido como sostenibilidad,
durabilidad o sustentabilidad. Existe un amplio consenso en que la Sos-
tenibilidad tiene tres dimensiones: ambiental, social y económica. En de-
finitiva se trata de un desarrollo que sea ambientalmente sostenible que
no supere la “capacidad de carga de los ecosistemas”, económicamen-
te sostenible y viable para la población autóctona residente y con bene-
ficios a largo plazo relacionados con la mejora ambiental y social de la zona;
y socialmente sostenible como práctica de la equidad.

Reorientar la educación hacia la sosteniblidad: 
significado en la práctica

La década 2005-2014 ha sido establecida por la ONU como Década de Edu-
cación para el Desarrollo Sostenible. El paradigma actual de la educación debe
cambiar en algunos aspectos fundamentales: Hoy hay que pensar más en
términos de aprendizaje que de enseñanza; de educación permanente y con-
tinúa a lo largo de la vida; la educación deber ser multidisciplinar, sensible
al género y a la diversidad, participativa…

Este Módulo de Sensibilización Ambiental en la Formación Profesional sig-
nifica un paso muy importante, pues aporta un ejemplo práctico de cómo re-
orientar la Educación hacia la Sostenibilidad. 

La atención de esta investigación está puesta en el diseño de la estrate-
gia que se puede encontrar en el documento “La Integración del Medio Am-
biente en las Acciones Cofinanciadas por el Fondo Social Europeo” (Red de
Autoridades Ambientales, Valencia 1999). También se han analizado los ma-
teriales didácticos y la puesta en marcha del modulo formativo, a través de
los Centros de Formación, considerando un caso en Málaga (Comunidad Au-
tónoma Andaluza), con profesorado del que analizamos su perfil profesional.
El estudio de un caso se centra en el antes y el después de las 9 horas del
MSA de un Curso de Cocina. 
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Sin embargo, la evaluación de las actitudes y comportamientos del alum-
nado después de nueve horas de formación, y sobre todo a lo largo del cur-
so y después de él nos plantea unos problemas metodológicos que se es-
capan a la dimensión temporal de este trabajo. Si bien, el estudio del cam-
bio actitudinal, tal como señalan Alvarez, Gutiérrez y Perales (1996, p. II),
“debe ser una línea prioritaria de investigación y de innovación didáctica, en
el caso de la EA resulta absolutamente imprescindible ….Para poder des-
arrollar una metodología asociada con la enseñanza – aprendizaje de ac-
titudes ambientales, como paso previo, debemos conocer en qué consisten
aquellas, cómo se adquieren y cómo determinan nuestras acciones, ade-
más de cómo se evalúan”.

Uno de los desafíos es cómo hacer frente a la integración del Desarro-
llo Sostenible (UNESCO, 1998, p. 42-43), Michael Härte, sociólogo y miem-
bro del Comité Científico del Instituto Federal para la Formación Profesio-
nal de Berlín, expresa en el capitulo dedicado a la Educación Ambiental y
a la Formación:

“La protección ambiental efectiva es algo más que aplicar conocimientos
tecnológicos y el cumplimiento de normativa. Para actuar con integridad am-
biental, es de la máxima importancia que los individuos comprendan las con-
secuencias de sus propias acciones”.

En este documento se señala también que Cedefop desarrolló en 1997 una
investigación centrada en dos ejes:
•  Estudio del impacto de los cambios ligados al medio ambiente en el mer-

cado laboral.
•  Estudio de la relación entre los cambios observados y las nuevas compe-

tencias emergentes.
La movilización hacia un nuevo paradigma hace necesaria una revisión de

valores previa porque cuando hablamos de sosteniblidad no hablamos solo
de un nuevo concepto (Folch, 1998, p. 33-36). Existe una necesidad de for-
talecer y compartir la responsabilidad de educar para estilos de vida sus-
tentables entre un amplio abanico de grupos sociales. (Tilbury, 2001, p. 67;
UNESCO, 1997).

Frente al modelo asociacionista del aprendizaje (García, 2004: 92), se apli-
can principios constructivistas como son el relativismo del conocimiento, su
construcción conjunta, las personas como agentes activos de su propio apren-
dizaje y el control del mismo.

No menos importante es la transversalidad como parte del proceso. En el
diseño de la Estrategia a nivel nacional del MSA (Red de Autoridades Am-
bientales, Seeda y Analiter, 2001, p. 11) se dice: “Sin duda, uno de los as-
pectos fundamentales de este Módulo es su carácter transversal, es decir,
los criterios de sensibilización ambiental deben estar presentes a lo largo de
todo el curso…” 
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Se trata de un esfuerzo por romper con el mecanicismo, como único modo
de adquisición de conocimiento, respondiéndose con el holismo, la teoría ge-
neral de sistemas de Bertalanffy o los principios de la complejidad de Morin.
(Pujol 2003, p. 18).

Formación Profesional Ocupacional. 
Medio Ambiente y Empleo

En la FPO, se considera que hoy día, para el ejercicio de cualquier actividad
con incidencia ambiental es imprescindible la gestión ambiental, esto supo-
ne un análisis a nivel legislativo, ocupacional y competencial que surge para
los distintos sectores, ligados a esa necesidad de minimizar los riesgos me-
dioambientales.

Por otra parte, las aportaciones y estudios en el marco europeo, insisten
y destacan las principales preocupaciones en materia medioambiental y apor-
tan recomendaciones para la realización de políticas activas y aplicadas, a
todos los agentes involucrados en la definición, implementación y evalua-
ción de políticas medioambientales, así como para la investigación de te-
mas relacionados con este ámbito a los niveles local, regional y global.

La Comisión Europea ubica nuevos yacimientos de empleo en los ám-
bitos de “Gestión de residuos”, “Gestión del agua”, “Protección y manteni-
miento de zonas naturales” y “Control de la contaminación y gestión me-
dioambiental”.

Los ecosistemas urbanos, la contaminación atmosférica, el agua potable,
las aguas residuales, el suelo urbano, el clima, los residuos, el ruido, el trá-
fico, los sistemas de gestión medioambiental municipal, etc. generan una se-
rie de actividades de carácter económico-productivo, que se recogen en el
área de competencia denominada Gestión Ambiental y que afecta a varios
sectores, de ahí su carácter intersectorial y de transversalidad (INCUAL – Ar-
bizu, 2002, p. 74–82).

Las necesidades educativas que el reto medioambiental impone, tienen
al menos cinco dimensiones (INEM, 2003a), relacionadas con sendas fuer-
zas económicas e institucionales: 
1.  Sector de Producción Ambiental.
2.  Sector medioambiental del conocimiento. Su desarrollo se está viendo im-

pulsado no sólo por la emergencia de nuevas funciones sociales de im-
portancia estratégica, como también por el crecimiento de la demanda de
servicios ambientales por parte del sector ambiental.

3.  Introducción de nuevas funciones e instancias de la modernización eco-
lógica del proceso productivo en las actividades tradicionales (departamentos
y áreas de Medio Ambiente) y la Administración.
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4.  La propia adaptación de las administraciones públicas y las organizaciones
sociales a un marco institucional y social ecológicamente más sensible.

5.  El cambio en el paradigma tecnológico conlleva una nueva cultura del tra-
bajo y la adaptación de las habilidades de todos los trabajadores de la or-
ganización. La sensibilización y la cualificación medioambiental tenderán
a alcanzar a la práctica totalidad de las plantillas, con las consiguientes
exigencias educativas que todo el cambio de rutinas requiere.
Otro aspecto al que hemos de prestar especial atención se refiere a cómo

realizar la transición hacia la sostenibilidad. Este MSA resulta una aportación
valiosísima en ese contexto.

Sensibilización Ambiental en la FPO. MSA

Para el desarrollo e implantación del Módulo, la Red de Autoridades Am-
bientales ha elaborado un documento estratégico. La Red de Autoridades Am-
bientales tiene su origen en la propia política de medio ambiente de la Unión
Europea, y es el resultado práctico de lo dispuesto en el Reglamento Mar-
co 2081/93/CEE de los Fondos Estructurales, el cual establece que los Es-
tados miembros procederán a asociar a las autoridades de medio ambien-
te a la preparación y ejecución de los planes y programas de desarrollo re-
gional financiados con Fondos comunitarios. 

Con este fin, la Comisión Europea ha fomentado en todos los Estados miem-
bros la creación de redes de autoridades ambientales. 

Siendo una de las funciones encomendadas a la Red de Autoridades Am-
bientales la determinación de las necesidades formativas e informativas de
los distintos sectores de actividad económica y de las administraciones re-
gionales y locales para mejorar las intervenciones de los fondos estructura-
les, garantizando la aplicación de la política comunitaria de medio ambien-
te contemplada en el V Programa (ahora ya, está vigente el VI), se propone
integrar el medio ambiente en todas las acciones cofinanciadas por el Fon-
do Social Europeo para el periodo 2000-2006. 

En la Comunidad Autónoma de Andalucía (al igual que en otras Comu-
nidades Autónomas la Consejería de Empleo y Desarrollo Tecnológico, en
la Orden de 12 de diciembre de 2000 publicada en el BOJA nº 146, de con-
vocatoria y desarrollo de los Programas de Formación Ocupacional, propone
la incorporación a todos los cursos de FPO de un Módulo de Sensibilización
Ambiental. Se encarga la elaboración de unos materiales didácticos y de unos
manuales de Buenas Prácticas Ambientales. Los Centros Formativos con-
tratan los servicios de educadores ambientales para la impartición del MSA
y los alumnos de los distintos cursos de las distintas especialidades reciben
las 9 horas de formación.
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Metodologia e instrumentos de recogida de datos

Las herramientas de investigación cualitativa interpretativa que se han utili-
zado para evaluar el desarrollo e integración del MSA en la FPO son:
•  La entrevista en profundidad no estructurada.
•  El estudio de un caso (de tipo más descriptivo que interpretativo) a través

de un cuestionario).
•  La observación. El cuaderno de campo.
•  El análisis documental.

Se ha evaluado la creación y el desarrollo del programa. Para ello se han
elegido a diversos actores, responsables y expertos de las fases enumeradas.

Las personas expertas entrevistadas pertenecen a distintos niveles.
Nivel 1: Responsables / Expertos diseño de la Estrategia Nacional; perte-

necientes a las administración estatal y a una comunidad autóno-
ma. 

Nivel 2:  Los Responsables / Expertos de la elaboración de los materiales di-
dácticos. 

Nivel 3:  Los Responsables / Expertos en el diseño de la Estrategia en el ám-
bito de la Comunidad Autónoma de Andalucía. 

Nivel 4:  Los Responsables /Expertos del proceso de enseñanza aprendizaje
del MSA en un Centro de Formación. 

Los niveles 1 y 3 están más relacionados con la gestión de programas, se
dispone de recursos económicos y cierta capacidad en la toma de decisio-
nes.

Los niveles 2 y 4 están más relacionados con la educación. La muestra
elegida en el nivel 2 está relacionada con educadores ambientales que di-
señan materiales didácticos siguiendo las directrices de los niveles 1 y 3 Fi-
gura 1 (Véase Anexos).

Las preguntas de la entrevista en profundidad a 11 profesionales se ori-
ginan y agrupan en torno al diseño, desarrollo y evaluación del programa, en
distintos niveles, en un centro de formación y en el alumnado. La entrevista
realizada es la contenida en el Cuadro 1 (Véase Anexos). 

Se ha establecido un sistema de categorías abierto (Cuadro 2) (Véase Ane-
xos) y una codificación manual, asignando palabras, frases, temas o párrafos
a cada una de las categorías fijadas, que son las siguientes: 

1.  Profesionalizacion (Relación con preguntas: 1, 2 y 3).
Determinar el grado de profesionalización y de experiencia de los entre-
vistados en relación a la EA y a la FPO y el grado de relación con el MSA.
Nos ocupamos de la experiencia profesional de los responsables exper-
tos del diseño de la Estrategia a nivel nacional y autonómico, de los res-
ponsables expertos de la elaboración de los materiales didácticos y de los
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responsables expertos del Centro de Formación en relación a la coordi-
nación y a la impartición.

Subcategorías
1.1.  Función Actual
1.2.  Experiencia Previa
1.3.  Titulación y Formación
1.4.  Relación con el MSA.

2.  Conceptualizacion (Relación con preguntas 4, 5, 9, 10).
Grado de conocimiento e idea de los profesionales en los distintos ám-
bitos señalados sobre el significado de la educación y sensibilización am-
biental, qué es, para qué sirve, cómo está evolucionando y cuáles son los
problemas que dificultan su evolución y, en este caso, su integración en
la dinámica de la FPO. Posibilidades y herramientas puestas en práctica
para la Evaluación de los conocimientos y de los cambios actitudinales
durante y después de la realización de los cursos y dificultades encontradas
para ello. Buscamos establecer una lista de elementos que pueda confi-
gurar unos criterios de calidad a la hora de fijar un control en los Proce-
sos de Sensibilización Ambiental relacionados con este módulo y com-
pararlos con las repuestas. Así como poder servir de propuestas para mo-
delo evaluativo.

Subcategorías
2.1.  Conceptos y conocimientos
2.2.  Acciones y objetivos
2.3.  Problemas
2.4.  Evolució
2.5.  Indicadores de Sensibilización Ambiental. 

3.  Institucionalización (Relación con preguntas: 6, 7, 8)
Cómo se ha generado, se desarrolla y se asienta la propuesta del MSA.
Se trata de ver también las posibilidades y el grado de incorporación de
las Buenas Prácticas Ambientales a la dinámica de los Centros Formati-
vos y de los distintos cursos Ocupacionales de las diferentes Familias Pro-
fesionales pues éste es su objetivo principal. Oportunidades, en cuanto
que existen estrategias de Desarrollo Sostenible y para la Educación Am-
biental de ámbito Nacional y Autonómico, que constituyen pilares básicos
para la Institucionalización del Módulo al igual que lo son otros documentos
estratégicos como el VI Programa de Medio Ambiente Europeo y la exis-
tencia de la década de una Educación para la Sostenibilidad de las Na-
ciones Unidas (2005 – 2014).
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Subcategorías
3.1.  Creación y Desarrollo
3.2.  Oportunidades
3.3.  Dificultades. 

En relación con las entrevistas, presentamos los datos en tres cuadros, uno
para cada una de las categorías (Tablas 1, 2 y 3) (Véase Anexos). Para com-
plementar la investigación se ha seleccionado un Curso de Cocina de FPO
(de 900 horas de duración). De entre todas las ocupaciones posibles se ha
elegido la relacionada con este curso de FPO por ser una de las que más
relación tiene con factores ambientales:

•  biodiversidad y espacios naturales,
•  agua,
•  residuos,
•  energía,
•  aire.

El turismo es además, el sector que se ha convertido en uno de los pila-
res de la economía española, y la hostelería ocupa a más de un millón de
personas, constituyéndose como una de las ramas de actividad con más tra-
bajadores en el conjunto de las ocupaciones, existiendo más de 250.000 em-
presas en el sector de la Restauración. 

En el estudio de un caso, se ha seleccionado un Curso de Cocina en el
que se ha pasado a los alumnos un cuestionario con preguntas relacionadas
con los objetivos conceptuales que deben de alcanzar. Los objetivos actitu-
dinales y comportamentales han de ser objeto de otro estudio que abarca es-
calas temporales diferentes a las de este.

Son catorce preguntas. Cinco de ellas en relación con los objetivos generales
y otras nueve en relación con los objetivos específicos.

El registro de los datos del estudio de un caso se ha realizado transcribiendo
las respuestas a cuadros en los que compararlas antes (precuestionario) y
después (postcuestionario) de la impartición del módulo. Al grupo seleccio-
nado se le ha pasado el mismo cuestionario antes del periodo de formación
de 9 horas y después del mismo sin que ellos supieran que se les iba a pa-
sar de nuevo. (Cuadro 3) (Véase Anexos).

Analisis de los datos, discusión e interpretación 

En referencia a la Profesionalización son deseables titulaciones y experien-
cias en dos campos, el ambiental y el sociolaboral para que las opiniones y
decisiones estén contextualizadas dentro del campo de la formación profe-
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sional ocupacional y en el de la educación ambiental para la sostenibilidad.
También consideramos imprescindible la coordinación e implicación por par-
te de las administraciones competentes en los tres niveles que son por otra
parte los que también reflejamos en la selección de la muestra:

•  Nacional
•  Regional
•  Local.

El diseño de esta estrategia forma parte de lo que podemos denominar un
“sistema de gestión compartida”, por lo que es de esperar que las funciones
y tareas adscritas a la categoría y nivel profesional de cada nivel de res-
ponsabilidad sean distintas pero que confluyan en el momento actual y en
el futuro, en relación con distintos aspectos de la aplicación del MSA. Pues
bien, si bien la muestra elegida es cualificada, no encontramos funciones y
tareas propias del seguimiento y evaluación de su aplicación.

La formación y la titulación tienen características ambientales fundamen-
talmente en aquellos responsables entre cuyas tareas y acciones se encuentra
la enseñanza de cursos (entre ellos este MSA) y el diseño de materiales de
EA, y en su mayor parte no cuentan con bagaje académico y experiencial en
el campo sociolaboral. En los niveles más propios de los gestores, tomado-
res de decisiones o asesores de estos últimos, existe una casi total ausen-
cia de experiencia y formación ambiental.

La Conceptualización es otra de las ideas que han agrupado nuestras re-
flexiones. Nuestra opción está relacionada con una educación sostenible en
la que el aprendizaje es concebido como un proceso de cambio y se ponga
el énfasis en la capacidad de construir comunidades e instituciones soste-
nibles y en acción. Pues bien, los resultados indican que los educadores tie-
nen más clara esta visión transformadora de la educación aunque existe una
cierta coincidencia a la hora de expresar como objetivo la mejora del Medio
Ambiente a través del oficio y como acción para conseguirlo el código de BPA.
Tanto en los documentos estratégicos de la Red de Autoridades Ambienta-
les como en los materiales didácticos elaborados a nivel nacional como a ni-
vel autonómico sí se hacen explícitos los objetivos actitudinales y procedi-
mentales a conseguir, lo cual contrasta con la ausencia de mención expre-
sa a los objetivos actitudinales en el documento del programa del MSA por
parte de los servicios públicos de empleo (véase http://prometeo.
us.es/recursos/guias/ formacioncompl/FC-AM02.doc). 

En ámbitos propios de la gestión la idea que predomina es la de que es
un proceso para integrar el medio ambiente a la realidad de la formación ocu-
pacional y a cada especialidad y solo en uno de los responsables se hace
referencia más explícita a la concienciación y a la incorporación de hábitos.
En los niveles propios de educadores que tienen contacto con procesos edu-
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cativos en relación con personas, abundan las ideas relacionadas con cam-
bios de valores y de comportamientos, e incluso la idea de necesidad de trans-
formación para avanzar hacia un nuevo paradigma socioeconómico en base
a la sostenibilidad. 

En ambos ámbitos (gestores y educadores) se conceptualiza como problema
fundamental la escasa, y a veces nula, preparación inicial del profesorado en
cuestiones ambientales. Este hecho hace que pensemos que son los edu-
cadores ambientales profesionales los que pueden desempeñar esta función
y la de impartir cursos de especialización al resto del profesorado y personal
técnico. Se da la posibilidad de que este módulo lo facilite el propio profeso-
rado titular del curso si tiene titulación universitaria o capacitación profesio-
nal equivalente, pero debido a la falta de capacitación ambiental que tiene el
profesorado general, difícilmente se pueden llegar a conseguir objetivos con-
ceptuales y menos aún los actitudinales. Por lo que resulta imprescindible que
se vaya dando esta capacitación ambiental y entendemos que acciones de
mejora en relación a la calidad de los formadores y del proceso pueden ser
diversas y complementarias. 

La importancia de este MSA está clara en la fase de diseño de la estra-
tegia, pero en la misma no se planifican acciones conducentes a su puesta
en valor por parte de los distintos actores, es decir, a la comprensión y acep-
tación de su importancia y a la potenciación de un protagonismo activo en
la integración de la misma.

Por otro lado no existe ningún mecanismo para evaluar los cambios de com-
portamientos y la consecución de las BPA, durante el desarrollo de los dis-
tintos cursos profesionales y una vez finalizado en módulo. 

No menos importante resulta la Institucionalización. Existe un Plan Es-
tratégico de Creación y Desarrollo, pero que no se ha evaluado hasta la fe-
cha. En esta creación y desarrollo no se ha enfatizado la necesidad de in-
formar y formar a niveles de gestores y de educadores, ni de emprender ac-
ciones que sensibilicen y predispongan a captar la importancia de este MSA
así como de dotar de conocimientos y habilidades básicas para la comprensión
de la problemática ambiental y su aportación a la resolución en el ámbito que
le sea propio a cada responsable.

Tanto desde el punto de vista de los niveles gestores como desde el de
los educadores se consideran aspectos claves el respaldo y control por par-
te de las administraciones y la coordinación entre ellas, que como ya vimos
en la Conceptualización de los problemas es algo que no se está realizan-
do y que se demanda desde todos los ámbitos. Ambos niveles consideran
muy importante la evaluación de los objetivos de aprendizaje por parte del
alumnado y en relación a la consecución de unas BPA, a lo largo del Cur-
so y cuando el alumno se incorpora a un puesto de trabajo, pero hay que
diferenciar muy bien las diferentes partes del proceso evaluativo y diseñar
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herramientas que sean necesarias. Esto supone una carencia, como tam-
bién lo es el que no exista propuesta evaluativa alguna que tenga inciden-
cia en la valoración de la adquisición de objetivos actitudinales y procedi-
mentales a más largo plazo. Se hace también necesaria una evaluación del
diseño y de las necesidades. Es en este apartado, en donde este estudio
realiza también una aportación importante.

En la creación y desarrollo es evidente que son fundamentales los edu-
cadores ambientales con experiencia para lograr que el proceso adquiera un
grado de institucionalización que reúna los criterios de calidad a los que he-
mos hecho referencia en la subcategoría de Indicadores de Sensibilización
Ambiental, así como son la creación de una base de datos de expertos en
relación con el Módulo con lo que sería imprescindible la creación de un per-
fil profesional de Educadores Ambientales. 

La propia evaluación del MSA y la consecución de los objetivos han sido
formuladas como dificultades en la dinámica del MSA y lo es en relación con
el futuro y en relación a la Institucionalización con sistema de control y cali-
dad. Pero la evaluación, como hemos visto, tiene cuatro apartados bien di-
ferenciados y ha de ser un hilo conductor del proceso en distintos momen-
tos. Tanto los niveles de gestión como los de educación, ven a la evaluación
en relación fundamentalmente a los objetivos de aprendizaje por parte del
alumnado y en relación a la consecución de unas BPA, a lo largo del Curso
y cuando el alumno se incorpora a un puesto de trabajo, pero hay que dife-
renciar muy bien las diferentes partes del proceso evaluativo y diseñar he-
rramientas que sean necesarias. 

Conclusiones generales del estudio de un caso

El estudio de un caso, realizado también como método de validación, ha ser-
vido para constatar que la enseñanza de este MSA por parte del profesor (en
este caso especializado en cuestiones ambientales) no ha servido para acla-
rar el concepto de medio ambiente, ni para dilucidar las causas, consecuencias
y soluciones de muchos de los problemas ambientales locales, regionales o
globales que son significativos dentro de la especialidad de Cocina como pue-
den ser los relacionados con los consumos de agua y de energía y la gene-
ración y utilización de productos tóxicos o no biodegradables. 

Hemos de decir que para la elaboración del cuestionario que se ha pasado
al alumnado así como para el análisis de los datos obtenidos, se han tenido
en cuenta los materiales didácticos publicados por la Red de Autoridades Am-
bientales y por la Comunidad Autónoma Andaluza, así como los Manuales
de Buenas Prácticas editados por los servicios públicos de empleo en rela-
ción con la Restauración. 
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Así, por ejemplo la reutilización de los aceites no es valorada en ninguna
de las respuestas, si bien, la mitad de ellos, son capaces de considerar la uti-
lización de contenedores estancos para la recogida y entrega a gestores au-
torizados de aceites. Algo que no ocurre en ninguna de las respuestas en re-
lación con la reutilización o el reciclaje, como abono, de la materia orgánica.

De este modo, tampoco se aprecia que el MSA haya sido útil en cuanto a
mostrar la vía de la legislación (sancionadora y preventiva), la necesidad de
inversiones en soluciones tecnológicas, o la necesidad de dedicar fondos a
este tipo de medidas. No aparecen conocimientos relacionados con la exis-
tencia de la figura del delito ecológico en el código penal y las medidas san-
cionadoras asociadas, la normativa voluntaria relacionada con la ecogestión
(ISO 14.000, sistema EMAS), así como la respuesta individual a través de una
concienciación y comportamiento responsable.

Resulta significativo que no son tenidas en cuenta, en las respuestas del
alumnado, medidas de ahorro en relación con le Energía y la mitad de los
alumnos no conocen las Energías Renovables ni su significado. Son poco
conocidos las medidas y dispositivos en relación con el ahorro de agua. Sin
embargo, si bien el grupo parte de un desconocimiento total del significado
de las tres “erres” (Reducir, Reutilizar, Reciclar), posteriormente, sí son ca-
paces al menos de nombrarlas. La reutilización o la elección de envases re-
tornables como práctica para la reducción de envases no son conocidas pre-
viamente ni mencionadas después de la enseñanza del MSA.

Conclusiones generales. 
Propuestas y recomendaciones 

1. Se ve confirmada la hipótesis de partida. El modelo educativo en el que
se enmarca la programación del MSA es el de una Educación sobre
la Sostenibilidad. Sin embargo para llegar a alcanzar los objetivos tal
y como están planteados, es importante poner el énfasis en la soste-
nibilidad del proceso de aprendizaje y no solo en el aprendizaje de la
sostenibilidad. Se hace necesario plantear una reformulación del pro-
grama.

2. La sostenibilidad del proceso de aprendizaje, requiere una visión sis-
témica global, un pensamiento complejo y la aplicación de principios
constructivistas.

3. El MSA supone una oportunidad, confirmada con su materialización prác-
tica en todos los cursos de FPO. 

4. Resulta necesario establecer la incorporación de un código BPA (Bue-
nas Prácticas Ambientales) a la dinámica de los Cursos, pero también
a los Centros Formativos y a la Administración Promotora.
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5. El reto unificador de la sostenibilidad en el desarrollo de las distintas
ocupaciones necesita de unos planteamientos conceptuales consen-
suados por parte de todos los actores implicados.

6. Hay dos campos de experiencia que han de entrar en diálogo en esta
actuación Los expertos educadores ambientales han de tener experiencia
y/o formación en el campo de lo sociolaboral y de la realidad de la FPO.
Los expertos en campos de gestión de lo sociolaboral, lo han de tener
en el campo de la educación ambiental.

7. Los educadores ambientales están suficientemente preparados para
la impartición de este MSA con garantías, pero es necesario incidir y
contar con todo el colectivo de profesores de las distintas especialidades,
que son los que han de tutelar el proceso de aplicar el código de BPA.

8. De todo ello se deduce que son necesarias acciones formativas y de sen-
sibilización:
• Para formadores de las distintas especialidades y para educadores

ambientales.
• Para responsables de entidades promotoras y de centros de formación.

9. Puede suponer un avance significativo la creación de un Asesoramien-
to Técnico Permanente a cargo de la administración competente o de
alguna entidad relevante.

10. La consolidación / institucionalización de este programa en la siguiente
fase, 2007 – 2013, necesita de la incorporación de criterios de calidad
y de la aplicación de un modelo evaluativo global (3), que siga el mismo
enfoque que propone en el programa, un enfoque sistémico y cons-
tructivista. 

11. Creación de un registro de “formadores ambientales” acreditados por la
autoridad ambiental.

12. Este MSA puede constituir un instrumento para avanzar en la integra-
ción del medio ambiente en las políticas públicas.

13. El estudio de un caso que hemos realizado en esta investigación, de-
muestra y apoya gran parte de las conclusiones que aquí hemos efec-
tuado. La impartición del MSA no ha servido para aclarar el concepto de
medio ambiente, ni para aclarar, en absoluto, algunos de ellos como la
superpoblación y el despilfarro energético, o la contaminación del sue-
lo y escasamente ha servido para aumentar la percepción de la existencia
de problemas como los Residuos, el ruido o la contaminación de las aguas
al igual que efecto invernadero o calentamiento global. Lo mismo podemos
decir de la lluvia ácida. 
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(3)  Consúltese en Anexo 2: Batería de Criterios de calidad. Propuesta de un sistema de Indi-
cadores de Sensibilización Ambiental.
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A modo de conclusion final

La FPO es reflejo de las demandas de empleo que surgen de los distintos
sectores productivos. No cabe duda que es necesaria una adaptación de las
actividades económicas y productivas a la legislación y estándares ambien-
tales. En este contexto, se puede considerar la implantación del MSA como
un logro de primer orden y ante el que es necesaria una consolidación con
criterios de calidad evaluables. 

Actualmente se está llevando a cabo un estudio por parte del Ministerio
de Trabajo y Asuntos Sociales del grado de implantación del MSA en las dis-
tintas Comunidades Autónomas. El año 2006 es el año horizonte para implantar
de forma generalizada la integración del mismo. Los aspectos a describir y
a valorar en este estudio comparativo son los relacionados con:
•  Los promotores: Entidad responsable de la implantación en la Comunidad

Autónoma.
•  Algunos datos de balance: tipos de cursos en los que se ha implantado, 
•  Aplicación: Se ha aplicado el módulo tal y como se prescribía o se ha mo-

dificado en algo (estructura, contenido, forma de impartición …) 
•  Materiales Didácticos: Tipo de materiales que se han utilizado, se ha pu-

blicado alguno, 
•  Evaluación: Qué, quién, cómo y cuándo se evalúa. 
•  Integración Ambiental: Se ha integrado en el resto de la dinámica del Cur-

so, es útil y viable la aplicación de estos conocimientos y actitudes am-
bientales en el desarrollo profesional del alumnado.

•  Formadores: Cuál es el perfil del formador. 
•  Formación de Formadores: se ha impartido algún curso de formación de

formadores.
•  Servicios de apoyo Complementarios: Ha existido algún tipo de apoyo téc-

nico, asesoramiento, etc.
•  Centro de Formación: Manera en la que se ha implicado el centro de for-

mación y grado de aplicación de alguna Buena Práctica Ambiental. 
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Responables/ Expertos. Diseño de la Estrategia:
a.  Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales (MTAS);
b.  Ministerio de Medio Ambiente (MMA);
c.  Fundación encargada de la elaboración del programa inicial.

Responsables/Expertos
Diseño y Elaboración de los Materiales Didácticos:
a.  Estatal;
b.  Comunidad Autónoma de AndalucÌa.

Responsables/Expertos
Diseño de la Estrategia Comunidad Autónoma Andaluza:
a.  ConsejerÌa de Empleo;
b.  ConsejerÌa de Medio Ambiente.

Responsables/Expertos
Centro de Formación:
a.  Gestores;
b.  Profesorado.

c.  ALUMNADO
    Estudio de un Caso.
    CURSO DE COCINA.

MSA
MODULO DE

SENSIBILIZACIÓN
AMBIENTAL

D
IS

E
Ñ

O

Nivel 1  (4 personas)

Nivel 4  (2 personas)

 (11 personas)

Nivel 2  (3 personas)

Nivel 4  (2 personas)

U
S

O

D
IS

E
Ñ

O
P

R
O

D
U

C
C

IÓ
N

EVALUACIÓN
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Anexo 1

Figura 1

Cuadro 1.  Entrevista

1.  ¿Qué funciones desempeñas hoy día en tu puesto de trabajo?
2.  ¿Qué relación tienes con el Módulo de Sensibilización Ambiental de los cursos de FPO?
3.  ¿Cuál es tu preparación y experiencia profesional específica en relación con la formación? ¿Y en relación con la Edu-

cación Ambiental?.
4.  En tu opinión, ¿cuáles son las potencialidades y cuáles las dificultades que se dan en la impartición del Módulo?
5.  ¿Qué cambios se han realizado y cuáles son los cambios necesarios?
6.  Existen las denominadas Estrategias Nacionales y Regionales tanto de Educación Ambiental cómo de Desarrollo Sos-

tenible ¿Crees que tienen o debieran tener relación con el mencionado Módulo?
7.  ¿Qué tipo de relación existe o debiera de existir entre los responsables de la FPO y los responsables de Educación

Ambiental de la Comunidad Autónoma?
8.  ¿De qué manera incide o ha de incidir el objetivo de incluir comportamientos sostenibles en la actividad profesional

a desarrollar durante el propio curso y/o en el futuro empleo del alumnado? ¿Cómo se puede evaluar esto?
9.  ¿Dé qué manera incide la Evaluación de este Módulo en la Evaluación Global del Curso de que se trate? ¿De qué ma-

nera debiera de incidir?
10.  ¿Cuáles son los principales obstáculos a salvar en el futuro en la impartición del Módulo en cuanto a perfil del pro-

fesorado, utilización de materiales didácticos, criterios de evaluación del alumnado, consecución de Buenas Prácti-
cas Ambientales durante el curso y en el futuro empleo del alumnado…?

11.  ¿Hay algo que quieras añadir a este cuestionario?
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Función Actual Experiencia Previa Titulación Relación con 
y Formación el MSA

Conceptos y Acciones y Indicadores 

conocimientos objetivos Problemas Evolución de Sensibilización
Ambiental

Creación 
y Desarrollo Oportunidades Dificultades

PR
OF

ES
IO

NA
LI

ZA
CI

ÓN
CO

NC
EP

TU
AL

IZ
CI

ON
IN

ST
IT

UC
IO

NA
LI

ZA
CI

ON

Cuadro 3.  Questionario

P.1  EN RELACION CON LOS OBJETIVOS GENERALES
1.  ¿Qué es para ti el Medio Ambiente?
2.  ¿Qué problemas ambientales de carácter general (planetario) son los más importantes para ti? 
3.  ¿Qué problemas de carácter regional / local son los más importantes para ti?
4.  En vuestra opinión, ¿tienen solución estos problemas?. En caso afirmativo ¿cómo se pueden atajar? 

¿Qué medidas son necesarias?
5.  Qué relación tiene para ti la Cocina con el Medio Ambiente y con los Problemas Ambientales.

P.2  EN RELACION CON LOS OBJETIVOS ESPECÍFICOS
1.  Pon dos ejemplos en los que se aprecia cómo el origen y procedencia de los productos con los 

que se cocina influye en el medio ambiente.
2.  ¿Qué entiendes por las tres R?
3.  Enumera dos fuentes de Energías Renovables.
4.  ¿Qué crees que se puede hacer con el aceite usado? 
5.  Enumera 5 productos que se puedan reciclar y que sean de uso común en la cocina.
6.  ¿De qué forma podremos disminuir en cocina los residuos producidos por los envases?
7.  Cita pautas medioambientales correctas en la utilización eficiente del agua.
8.  Cita pautas medioambientales correctas en la utilización eficiente de la energía.
9.  ¿Existen productos de limpieza en la cocina que son agresivos para la salud y para el Medio Ambiente? ¿Cuáles?

Cuadro 2
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Tabla 1 

NI
VE

L 
 1

NI
VE

L 
 2

Experiencia Previa

Desde el año 1999. Reci-
bido e impartido Cursos
de EA.

23 años de experiencia
práctica en EA.

Impartir más de 10 cur-
sos de más de 100 horas
de Metodología Didácti-
ca.(desde 1993).
Curso experimental de 360
horas en 1998 de Forma-
dor Ocupacional.
Programación de Forma-
ción Ambiental en CENE-
AM. Ponente, coordina-
dor, Jornadas, encuen.tros
… de EA

Sin experiencia específi-
ca. 

En EA desde 1985.
Empresa privada relacio-
nada con Doñana. Moni-
tor, guía. Docente de cur-
sos de FPO. 

Técnico de Uso público y
responsable de progra-
mas de EA en Doñana du-
rante 13 años.
Publicaciones de guías,
juegos, artículos, guiones
de audiovisuales, ponen-
cias, profesor FPO, coor-
dinador de master Ges-
tión Ambiental y Desarrollo
Sostenible. 

25 años de experiencia en
la EA.

Función Actual

Responsable del Área de
Formación del Centro.

Desde hace 6 años Coor-
dinador-gestor del Pro-
grama de Formación Am-
biental del MMA-OAPPNN-
CENEAM. 

Gestión económica en un
Gabinete Técnico de una
Secretaría General del Mi-
nisterio de Medio Am-
biente.

Responsable ante la au-
toridad de gestión de la
coordinación de los re-
cursos del FSE en las re-
giones de Objetivo 1.

Interpretación del Patri-
monio. Diseño y Planifi-
cación. Creación de Ex-
posiciones.

Jefe del Área de Dinami-
zación Social de la Fun-
dación desde el año 2 000.
Coordino programas de
educación ambiental y di-
namización de Agendas
Locales 21.

Diseño, organización y
desarrollo de programas
de EA.

E.1.

E.2.

E.3.

E.4.

E.5.

E.6.

E.7.

Titulación y Formación

Licenciada en Pedagogía
y en Sociología..

Licenciado en Ciencias
Biológicas. Técnico de me-
dio ambiente.
Formación específica y va-
riada hasta nivel master.

Instructor de Formación
Ocupacional del INEM des-
de 1991.
Técnico Facultativo Su-
perior de Organismos Au-
tónomos MMA por la es-
pecialidad de EA.

Escala de Formación del
INEM.

Licenciado en Ciencias
Biológicas.

Diplomado en Magisterio.
Licenciado en Humanida-
des.

Licenciado en Ciencias
Biológicas.

Relación con el MSA

Estar informada de lo que
acontece en relación con
el módulo.

Participé en el grupo de
trabajo para hacer el di-
seño original del módulo
y su forma de implanta-
ción.
He impartido este módu-
lo en un par de ocasiones.

Participé en el Gabinete
encargado de su elabora-
ción y corrección desde
los orígenes hasta su pu-
blicación. 

Yo lo propuse para que
se impartiera en toda la
Formación cofinanciada
por el FSE y tras muchos
esfuerzos lo logré.

Me encargaron la elabo-
ración de materiales di-
dácticos a nivel nacional.

Autor y coordinador del
Material de Apoyo al MSA
y responsable ante la Con-
sejería de Empleo.
Coordinador y organiza-
dor de la Jornada de Pre-
sentación del MSA en Nov,
2004 Sevilla.

Coordinación, diseño di-
dáctico, redacción y se-
guimiento de la edición
de los materiales didácti-
cos en Andalucía.
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Experiencia PreviaFunción Actual

E.8.

E.9.

E.10.

E.11.

Titulación y Formación Relación con el MSA

Sin experiencia en For-
mación. 
Jefe del Departamento de
EA de la Consejería de Me-
dio Ambiente durante 4
años y Jefe del Departa-
mento de Divulgación Am-
biental durante otros 5
años, dirigiendo la revis-
ta de de EA Aula Verde
desde el nº 23 al 28 am-
bos inclusive.

5 años de experiencia do-
cente en FPO. INEM, Di-
putación de Sevilla, Fo-
rem, y otros centros co-
laboradores de FPO. 
Cursos para empleados
públicos en el IAAP.
Técnico de Formación
(unos 9 años)

Sin experiencia profesio-
nal en formación ni en EA.
Estoy cursando Técnico
Superior en Prevención
de Riesgos Laborales y
ahora me estoy enteran-
do de la materia ambien-
tal.

Guía de Jardín Botánico.
Elaborar material didácti-
co de EA.

Responsable del Depar-
tamento de Divulgación
Ambiental de la Dirección
General de EA de la Con-
sejería de Medio Ambiente
de la Junta de Andalucía.
Coordinación de la revis-
ta Aula Verde y DVD Edu-
cam.

Jefe de Departamento de
Formador de Formadores
en la Dirección General de
Formación para el Empleo
del Servicio Andaluz de
Empleo (desde hace 4
años).

Auxiliar de Coordinación
de entidad impartidora. 
Planificación de los Cur-
sos  Control presupues-
tario.

Impartir el Módulo de Sen-
sibilización Ambiental.

Licenciado en Ciencias Fí-
sicas. Licenciado en Ge-
ografía e Historia.

Licenciada en Pedagogía
Curso de Experto en Or-
ganización, desarrollo y
evaluación de la FPO. Uni-
versidad de Sevilla.

Graduado Social.

Licenciada en Ciencias
Biológicas.
Formación específica en
Medio Ambiente.
Participo en varias aso-
ciaciones.

Asumimos en 2005 nue-
vas competencias sobre
organización de acciones
formativas en base al Fon-
do Social Europeo (for-
mación continua)
Acción formativa para el
MSA de los cursos de
F.P.O. para preparar a los
formadores que dan cur-
sos.
(Diciembre de 2005 en
Cádiz, Sevilla y Granda).

Coordinación del proyec-
to de elaboración de ma-
terial didáctico relativo al
MSA de los Cursos de FPO
en la CA Andaluza

Primera experiencia en el
ámbito ambiental.
Decido quién y en qué
fechas se imparte el
Modulo.

Soy monitora de los mis-
mos.
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Tabla 2

Problemas

Formación y Con-
cienciación Inicial
del Profesorado.

No se ha hecho se-
guimiento de im-
plantación.
No respetar núme-
ro de horas MSA.
Profesor titular es-
pecialista no parti-
cipa en el proceso.
No hay plan de in-
troducción- forma-
ción a los respon-
sables de entidades
ni de profesores es-
pecialistas. 

Falta de concreción
a cada ocupación.

No injerencia en
asuntos de las
CCAA.

Acciones y 
objetivos

Relacionar toda la
FP con el MA.

Aprender, y refle-
xionar sobre su ofi-
cio y la afección al
medio (recursos,
procesos, residuos
y espacios).
Crear código de
buenas prácticas
ambientales.
Formación eficaz y
repercuta positiva-
mente en la calidad
ambiental de nues-
tro entorno.

Práctico y útil.
Escasa incidencia
en el cambio de
comportamien-tos.

Cualquier acción Fi-
nanciada con Fon-
dos Estructurales
respetuosa con el
MA.

Conceptos y 
conocimientos

Transversalidad.

Integrar el tema me-
dioambiental y de
sensibilización en
cursos ocupaciona-
les.

MSA se ha de adap-
tar a cualquier si-
tuación ocupacio-
nal.

Sensibilización bá-
sica al alcance de
todos los trabaja-
dores.

E.1.

E.2.

E.3.

E.4.

Evolución

Formación. Aseso-
ramiento, Plan de
Coherencia en los
Centros.
Asesoría Técnica.

Cada CCAA lo ha
puesto en marcha a
su conveniencia y
sin coordinación.
Hace falta coordi-
nar la forma en la
que poner en mar-
cha el proyecto.
Acciones para sen-
sibilizar de la im-
portancia del MSA.
El responsable del
MSA debiera ser el
especialista orien-
tado, formado y
sensibilizado por
educadores am-
bientales.
Relación con Estra-
tegias de EA y de
DS.

Búsqueda de trans-
versalidad al princi-
pio, a la mitad y al
final de curso.

Se han propuesto
una serie de cam-
bios en Abril de
2005. Expertos de 6
Comunidades Au-
tónomas.
Actualización de la
legislación que se
recoge.

Indicadores de
Sensibilización

Ambiental

Transversalidad.
Relación con Estra-
tegia de EA.
BPA por Familias
Profesionales.

Relación con estra-
tegia EA.
No ha de ser una
“maría”.
Relación con el pro-
fesor especialista.
Elaboración código
de Buenas Prácti-
cas.
Implicación res-
ponsables EA de
CCAA.
Encuestar el alum-
nado un tiempo
después.

Transversalidad a
lo largo del curso.
Ha de haber rela-
ción entre respon-
sables FPO y EA.
Más práctico que
teórico.

Cualquier acción
cofinanciada por los
Fondos Estructura-
les debe de ser obli-
gatoriamente res-
petuosa con el Me-
dio Ambiente y fo-
mentar el Desarro-
llo sostenible.
Incidir en el com-
portamiento y en la
actividad profesio-
nal del alumnado.
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Transversalidad en
todo el curso y en
todos los módulos.

Escasa formación
de los formadores
en temas ambienta-
les.
Dificultad de eva-
luar cambios de
comportamientos y
BPA.

Falta de Formación
Ambiental de los
Formadores.
Imposible evaluar
la mejora en la sen-
sibilización am-
biental de una per-
sona después de
nueve horas de EA.

Escasa preparación
de los monitores o
formadores en sen-
sibilización am-
biental.

Que llegue a todos
los sectores de la
sociedad.
Código de Buenas
Prácticas que sirva
para el curso y para
la actividad profe-
sional del alumna-
do.

Debe llevar a un
cambio de actitu-
des y de comporta-
mientos.

Aumentar las re-
ceptividad de los
trabajadores al apli-
car las buenas prác-
ticas en su campo.

Conservación de los
recursos naturales y
el MA en general a
través del oficio.

Educación Profe-
sional Integral.

Sostenibilidad co-
mo nuevo paradig-
ma socioeconómi-
co.
Nueva sensibilidad
social.
Educación en valo-
res y para la accion.

No se puede evaluar
la sensibilización am-
biental de una per-
sona después de 9
horas.

Formación ambien-
tal específica que se
pueda dar a cada una
de las especialida-
des formativas a los
que se imparte.

E.5.

E.6.

E.7.

E.8.

Se ha de dotar de
más duración al
MSA.

Nuevos abordajes
de la FPO.
Expectativas labo-
rales y profesiona-
les de los temas
ambientales.

Que incida en que
los futuros trabaja-
dores sean más re-
ceptivos a la aplica-
ción de buenas
prácticas
Se podría evaluar
con muchos recur-
sos y con un buen
diseño hecho por
especialistas.

Preparar a Forma-
dores de Cursos de
FPO.
Los alumnos debe-
rían de superar un
mínimo test de bue-
nas prácticas para
ejercer su actividad
profesional.

Es necesaria una
transversalidad.
MSA debe estar re-
lacionado con las
estrategias de EA y
de DS.
Debieran estar en
relación los res-
ponsables de la EA
y de la FPO.

Carácter engloba-
dor de toda la ac-
ción humana.
Relación con las es-
trategias de EA y de
DS. Y entre admi-
nistraciones labora-
les y ambientales.
Establecer BPA.

Colaboración entre
responsables de EA
y FPO.
Evaluar con mu-
chos recursos y con
un buen diseño.

Las estrategias de
EA y de DS están in-
cluidas al final del
módulo.

Problemas
Acciones y 
objetivos

Conceptos y 
conocimientos Evolución

Indicadores de
Sensibilización

Ambiental
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El formador ha de
estar sensibilizado
con la protección
del medioambiente
y tenga totalmente
interiorizados los
hábitos que ello
conlleva.

9 horas no dan para
mucho.
Reticencia de los
alumnos que no ven
la relación con la
especialidad elegi-
da.
No conozco la exis-
tencia de las Estra-
tegias.

No hay interrelación
con profesorado ti-
tular.
Se convierte en una
actividad puntual. 

Adquisición o mo-
dificación de acti-
tudes que favorez-
can la protección
del medioambiente
en el ámbito laboral
para contribuir con
el desarrollo soste-
nible del planeta.

Cultura preventiva. 

Capaz de llegar a
cierta parte de la
población.
Concienciación, pau-
tas de conducta res-
petuosas con el MA,
perdurables  en el fu-
turo desarrollo de
su actividad y en sus
hábitos cotidianos.

Concienciar a la po-
blación de la nece-
sidad de protección
del MA,  Incorporar
hábitos y compor-
tamientos ambien-
tales a la práctica la-
boral, hábitos y com-
portamientos que
pueden ser fácil-
mente extrapolables
a la vida cotidiana.

Se les da una idea a
los alumnos.

Educación para el
cambio de compor-
tamientos.

E.9.

E.10.

E.11.

La obligación de la
inclusión del MSA
en los cursos de
FPO (antes volunta-
rio) y su financia-
ción desde la Di-
rección General de
Formación para el
Empleo. 

Hay que huir de im-
partir este módulo
como una serie de
contenidos.

Ampliar los conte-
nidos y la duración.

El profesorado de-
biera adquirir cier-
tos conocimientos
del tema. 

Integrar en los
contenidos de la
especialidad for-
mativa (Transver-
salidad).
A propuesta de la
Red de Autoridades
Ambientales, reco-
gida en el Libro
Blanco de EA en Es-
paña y en la EA-
dEA. (apartado 6.5).
Coordinación entre
administraciones.
No solo contenidos.
se trata de sensibi-
lizar, de desarrollar
actitudes, de con-
cienciar.

Si existen las es-
trategias se deben
de tener en cuenta.

Ha de estar en rela-
ción con la EAdEA.
Relación entre res-
ponsables de EA y
de FPO.
Coordinación entre
implicados.

Problemas
Acciones y 
objetivos

Conceptos y 
conocimientos Evolución

Indicadores de
Sensibilización

Ambiental
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Tabla 3

Creación y Desarrollo

Hemos elaborado un Plan de Ac-
ción hasta el 2006 en coordinación
con Servicio Regional de Empleo y
CCOO y UGT.

Desarrollar auditorías del trabajo
profesional de los alumnos. 
Encuestas al año o año y medio del
proceso formativo de una muestra
significativa.

El MSA debiera de ser un 30% de
la Nota del curso.

Si lo hace un experto de M.A. pro-
bablemente será mejor técnicamente
y se fomenta la contratación. 
Si lo hace el docente del curso,…
se aplicará automáticamente
Satisfacción por lo conseguido.
La evaluación ha de incidir con más
fuerza.

Ha de incidir en la minimización de
los impactos: ahorro energético,
ahorro de agua, gestión adecuada
de los residuos.

Reticiencia al incluir la EA en la FPO.
Distinto lenguaje EA y FPO. 
Asesoramiento continuo en temas
ambientales.
El MSA debe impregnar todos los
contenidos del curso.

La decisión de la inclusión de este
MSA es una recomendación que
emana del Libro Blanco de la EA y
de la EAdEA.

Se podría realizar una encuesta “a
posteriori” sobre el alumnado, pre-
guntando sobre las buenas prácti-
cas ambientales.

E.1.

E.2.

E.3.

E.4.

E.5.

E.6.

E.7.

E.8.

Oportunidades

Medidas de Formación y Comuni-
cación Ambiental. 
Elaboramos 20 códigos de Buenas
Prácticas para las distintas profe-
siones.
Cursos de Capacitación para el pro-
fesorado.

Integrar el tema medioambiental en
todos los cursos de la FPO.

Aumentar la cultura Ambiental en
el campo de la Formación.

Se está diseñando la programación
2007-2013.
Somos pioneros en la aplicación de
este módulo en Europa.

Se han dedicado muchos esfuer-
zos para conseguir esto.
Formación al profesorado, en ma-
teria de evaluación y sobre cómo
elaborar el Código de Buenas Prác-
ticas.

Oportunidad fenomenal para des-
arrollo de estrategias.

La propia impartición de EA la FP.
Analizar y potenciar la formación
en nuevas titulaciones relaciona-
das con la EA y el campo laboral. 

Creación de actitudes proambien-
tales de los futuros profesionales.

Dificultades

La Evaluación del MSA y la conse-
cución de los objetivos.

Incide poco o a veces nada en la
Evaluación global del Curso.

No hay relación entre responsables
FPO y EA. 

El INEM no forma parte de la Red
de Autoridades Ambientales, aun-
que fueron invitados.

La escasa duración.
La evaluación, debe de incidir en la
del curso.
No se ha asumido la importancia
del Módulo.

Para acceder al material de apoyo
en Internet.
Escasa formación de los fomado-
res.
Sesgo biologista de la formación
ambiental.
Instancias laborales y ambientales,
se ignoran.

Falta de Cursos Específicos para la
impartición del Módulo.

Hay reticencias o suspacias por la
realización. de estos cursos.
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Creación y Desarrollo

No se han establecido puentes que
hubiésemos necesitado (entre nos-
otros y la Consejería de Empleo).

Formación del profesorado en ma-
teria medioambiental.

Ignoro cual es el origen del MSA.
Hay una orden de la Junta.
La evaluación actualmente carece
de validez en la evaluación global
del curso.
Las Buenas prácticas lo ha de apli-
car el docente del curso.

Impartido por personal especiali-
zado.
Respaldo y control por parte de la
administración.
Seguimiento posterior del com-
portamiento adquirido por parte del
alumnado.

E.8.

E.9.

E.10.

E.11.

Oportunidades

Para la aplicación de estrategias
evaluativas: 
Diseños experimentales o quasiex-
perimentales, escalas de observa-
ción, entrevistas a formadores.
Comparar el volumen de la inver-
sión en la formación con el volu-
men de ahorro por las practicas
sostenibles en las empresas.

La concienciación que supone de
cara al futuro trabajador de una em-
presa, por la cultura preventiva.
Especialización ambiental de los
profesores del MSA.

Supone un gran logro la imparti-
ción de este MSA tanto en forma-
ción continua como en ocupacio-
nal.
Que las empresas asuman res-

ponsabilidades ambientales.

Dificultades

La evaluación del MSA no tiene tras-
cendencia en la nota global del cur-
so.

Difilcultad para que exista coordi-
nación por la complejidad de las
estructuras administrativas
Falta de cultura de responsabilidad
medioambiental en el ámbito labo-
ral.
Dificultad para la evaluación del im-
pacto de esta formación (evalua-
ción diferida). 

El profesor titular del curso y el
alumno sienten que tienen 9 horas
menos.
El profesor titular ni conoce ni con-
tinua la tarea medioambiental.
Sigo viendo lo ecológico más caro
(por ejemplo el papel).

Se puede considerar como una Ma-
ría.
Responsables de la FPO y de EA
debieran de tener una relación flui-
da, constante y bidireccional.
La evaluación del MSA no incide en
la evaluación global del curso. 
No se le da la importancia que me-
rece.
Falta de comunicación entre impli-
cados.
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Anexo 2

BATERÍA DE CRITERIOS DE CALIDAD. PROPUESTA DE UN SISTEMA DE
INDICADORES DE SENSIBILIZACIÓN AMBIENTAL 

INDICADORES DE DISEÑO

1.  Relación de esta estrategia formativa con otras como las estrategias re-
gionales de educación ambiental o las de desarrollo sostenible.

2.  Implicación de los responsables de las CCAA tanto de las Consejerías
de Empleo o de Medio Ambiente.

3.  Utilización de indicadores de calidad de los materiales didácticos dise-
ñados para el MSA.

4.  Criterios para el fomento de la participación utilizados. 
5.  ¿Se ha realizado una campaña de comunicación del MSA?

INDICADORES DE PROCESO EN EL CENTRO DE FORMACIÓN

6.  Formación Introductoria para los responsables de los centros de formación
y al profesorado de todas las especialidades.

7.  Elaboración y aplicación de un código de BPA en el Centro de Forma-
ción. Establecimiento de cauces de participación en la gestión del cen-
tro. 

8.  Perfil del Profesorado que imparta el curso. Experiencia y formación en
ámbitos de sociolaborales y en EA. 

9.  Disponibilidad de recursos materiales. Adecuados a criterios ambienta-
les.

10.  Adecuación del Equipamiento del Centro Formativo a criterios ambien-
tales.

INDICADORES DE PROCESO EN EL CURSO

11.  Formación integral del trabajador. Comportamientos y actitudes respe-
tuosas con el medio que le rodea, dentro y fuera del lugar de trabajo.

12.  Aplicación de principios:
Constructivismo
Enfoque sistémico
Transversalidad
Transdisciplinariedad.

13.  Mejora de la comprensión, análisis y sensibilización de la problemática
ambiental (actualidad local y regional). Recoger propuestas del alumnado.

14.  Utilización de Técnicas de Sensibilización Ambiental.
Técnicas de Motivación: Principios costructivistas (contacto con la rea-
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lidad, experiencias del alumnado, utilización de juegos, diversidad de re-
cursos, ambiente distendido.
Técnicas de Sensibilización: Educación y aproximación sensorial (utili-
zar los sentidos). Tomar conciencia. Afectividad y desarrollo emocional. 
Técnicas Lúdicas y de Simulación: Desarrollo afectivo-emocional, con-
ceptual, de habilidades dirigidas a una actitud positiva hacia la problemática
ambiental. Aproximación temática (medio ambiente natural y social) a la
realidad de forma global, interconexión.

15.  Elaboración de un Código de BPA.
16.  Ambientalización de la programación del curso. El formador/a, verdadero

conocedor de la especialidad que imparte y conductor del proceso de
aprendizaje, ha de ejercer de mediador en los contenidos ambientalis-
tas.

INDICADORES DE RESULTADOS

17.  Posicionamiento ético para actuar y participar en la resolución 
de los problemas.

18.  Actitudes proambientales del alumno respecto a:
•  La utilización de los recursos (cuidado del material, 

instalaciones, etc.).
•  Los residuos originados en el curso 
•  El grupo en su conjunto (respeto, participación, solidaridad, etc.). 
•  Las actividades ambientales propuestas por el monitor. 
•  Todo ello dirigido a Código de Valores durante el Curso para formadores

y participantes.
19.  Aplicación de un Código de BPA a la especialidad de que se trate.
20.  Evaluar y determinar el grado de aplicación de las BPA en el desempeño

profesional futuro del alumnado. Determinar la adquisición de compor-
tamientos proambientales.

21.  Uso de la evaluación y de los resultados para la mejora de eficacia y de
la eficiencia en futuras intervenciones. 
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RESUMEN

En el debate sobre la formación profesional europea se recomienda desde hace al-
gún tiempo la adopción de planteamientos sectoriales, ya que los responsables es-
peran que con ello se produzca una mayor participación de los interlocutores so-
ciales. Sin embargo, queda por dilucidar de qué concepto de sector se partirá. Así,
en los debates se utiliza una definición estandarizada de sector como fórmula prag-
mática que no ha sido demostrada mediante resultados de estudios. A continua-
ción intentaremos centrar qué significa este término para la política de formación
profesional y señalar las oportunidades que presentan las referencias sectoriales
para la formación profesional europea. Asimismo expondremos la relación que guar-
da con el debate sobre el Marco Europeo de Cualificaciones (MEC) y el Sistema Eu-
ropeo de Créditos para la Educación y la Formación Profesionales (ECVET).
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Introducción

La Declaración de Copenhague (2002), adoptada por los Ministros de Edu-
cación de la UE y la Comisión Europea, con la participación de los interlo-
cutores sociales, en noviembre de 2002, constituye un hito importante en el
camino hacia la creación de un espacio europeo de la educación. En dicha
declaración se destacan explícitamente diversos planteamientos sectoriales
y las correspondientes competencias y cualificaciones. Dos importantes enun-
ciados de la declaración son: “Increasing support to the development of com-
petences and qualifications at sectoral level, by reinforcing cooperation and
co-ordination especially involving the social partners” (ibídem) (1).

A primera vista, el término sector presenta menos actualidad política que
otros objetivos de la Declaración de Copenhague. Cabe destacar, no obs-
tante, que en uno de los textos de la convocatoria se señala que en el perí-
odo 1995-2003 del programa Leonardo se realizó con éxito un número con-
siderable de proyectos en el ámbito sectorial (Call, 2004). Por ello, este plan-
teamiento debe convertirse en un “campo de experimentación” para el des-
arrollo de cualificaciones y competencias. En dicha convocatoria del programa
Leonardo se mencionaban, como ventajas decisivas del planeamiento sec-
torial, los siguientes aspectos (ibídem):
•  Una referencia sectorial permite a los actores identificar claramente las “ne-

cesidades de cualificación”.
•  Se pueden desarrollar soluciones para los planteamientos educativos eu-

ropeos e internacionales basadas en sectores.
•  La cooperación europea en materia de formación profesional puede llevarse

a cabo con más facilidad haciendo referencia a sectores.
Cabe añadir que los proyectos con una connotación claramente sectorial

por lo general facilitan la participación de los interlocutores sociales. Las ven-
tajas saltan a la vista, pues generalmente operan en un solo sector, se ca-
racterizan por poseer el know-how específico del sector y conocen la evo-
lución y las necesidades de éste. De este modo, constituyen socios clave e
indispensables para el éxito de un proyecto, por una parte, y revisten una im-
portancia especial al poseer el know-how de diversos sectores y países, por
la otra. Por ello, los interlocutores sociales ocupan un lugar destacado para
promover el diálogo necesario sobre la formación profesional europea. En su

(1)  Gracias a la promoción de ensayos de modelos europeos (Fahle 2004) realizados en el
marco del programa Leonardo da Vinci, los actores del sector de la formación profesional
cuentan con un importante instrumento para llevar a cabo proyectos de referencia basados
en un planteamiento ascendente (Bottom-Up). La convocatoria de 2005-2006 para las dos
últimas rondas de propuestas del programa LEONARDO se basa en estas posibilidades
de diseño, con lo que se inscribe expresamente en el marco de los objetivos de Copenha-
gue (Comisión Europea, 2004).
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estudio, Winterton confirma esta valoración, ya que señala que los interlo-
cutores sociales desempeñan un papel formal en el desarrollo de la política
de formación profesional a escala europea y participan en particular en la apli-
cación de dicha política en el ámbito sectorial (véase Winterton, 2006).

En un estudio empírico efectuado por Mulder para el sector de la alimen-
tación y la agricultura, se señala que al menos en los 60 proyectos del pro-
grama Leonardo estudiados (durante el período 2000-2003), la participación
de los interlocutores sociales de este sector fue muy limitada cuando no in-
existente (Mulder 2006). En todos los casos, las organizaciones de los in-
terlocutores sociales no participaron en estos proyectos. Sin embargo, los en-
cuestados en este estudio confirmaron igualmente que una participación de
los interlocutores sociales contribuye de forma considerable al éxito de los
proyectos.

A este respecto, la Comisión Europea subrayó tras la reunión de trabajo
del Comité del Programa Leonardo, celebrada en Bonn en diciembre de 2003,
que los objetivos de la Declaración de Copenhague, a saber, transparencia,
reconocimiento y calidad, sólo podrán alcanzarse mediante la participación
activa y sistemática de los actores responsables del ámbito sectorial (Comisión
Europea, 2003). 

Desde entonces, el interés por este tema ha continuado en los debates ce-
lebrados en el marco del European E-Skills Forum iniciado por la Dirección
General de Empresa e Industria y en el taller sobre el “Agreement on the ICT
Skills Meta Framework” organizado por el CEN (2), ya que en ellos se inició
el desarrollo de un marco europeo de cualificaciones sectoriales.

Así pues se requiere una gran claridad cuando se habla de sectores. Ade-
más, es necesario dilucidar la cuestión estratégica consistente en saber si
los sectores permiten confirmar de forma pertinente y duradera los resulta-
dos de proyectos convincentes por medio del discurso de los responsables
nacionales en materia de formación profesional, y en tal caso, cuáles serí-
an dichos sectores. (véase Heß, 2004). Por último es necesario verificar si
los proyectos sectoriales realizados con fondos europeos pueden cumplir las
expectativas.
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(2)  Puede descargar el workshop agreement del CEN (Comité Europeo de Normalización) en:
ftp://ftp.cenorm.be/PUBLIC/CWAs/e-Europe/ICT-Skill/CWA15515-00-2006-Feb.pdf
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El término sector: acerca de la evolución de 
un término impreciso

Una gran variedad de modelos de sector
A menudo se habla de ramos y sectores sin diferenciarlos. El diccionario Du-
den define el término “ramo” como “actividad económica y comercial, ámbito
especializado” (Duden, 2001). Tanto las actividades económicas o comercia-
les como los ámbitos especializados son sumamente variables y únicamente
pueden precisarse mediante la mención de contenidos concretos, algo que ge-
neralmente depende en gran medida de la situación. Términos como el ramo
eléctrico, el ramo de la construcción, el ramo del automóvil, etc. demuestran
la gran amplitud de este término, por una parte, pero indican igualmente que
existe una cierta necesidad de orden, por la otra. Dicho orden es más fácil de
establecer con la ayuda del término sector, porque éste puede definirse.

En el debate sobre los sectores, las reflexiones generalmente se basan
en estructuras macroeconómicas de división. En el marco de su hipótesis de
los tres sectores –en la que describe la aparición de la sociedad de los ser-
vicios y, al mismo tiempo, la sustitución de la sociedad industrial por la so-
ciedad del conocimiento (véase Helmstädter, 2000)–, Fourastié define los si-
guientes sectores:
•  sector primario (agricultura, silvicultura, pesca),
•  sector secundario (industria de la transformación),
•  y sector terciario (servicios) (véase Fourastié, 1954).

Asimismo, en la teoría económica a menudo se realiza una división de sec-
tores de acuerdo con las actividades económicas, en la que figuran las si-
guientes categorías principales:
•  agricultura, silvicultura, pesca,
•  industria de la transformación,
•  comercio y transporte,
•  empresas de servicios (véase Helmstädter 2000, página 15).

Aparte de estas definiciones, existen otras muchas, como por ejemplo, la
que utiliza los sujetos económicos (empresa, Estado, particulares y otros) para
calcular el conjunto de la economía (véase Becks, ibídem) o el modelo IAB
para analizar los servicios (véase Spöttl et al., 2002).

Resulta interesante que, por ejemplo, con la aparición de las nuevas tec-
nologías de la información y la comunicación, se haya intentado introducir un
nuevo sector “cuaternario”. Actualmente ya no se habla de ello, debido a que
las nuevas tecnologías de la información y la comunicación se emplean y apli-
can en todas partes. En este caso no resulta conveniente una delimitación
especial por sectores, por tratarse simplemente de una tecnología transver-
sal. Una delimitación sectorial en este caso sería más bien un obstáculo para
la difusión y el estudio de efectos.

JOURNAL_ES_44_11:JOURNAL_DE  8/12/08  11:47 AM  Page 183



Estos ejemplos demuestran que los sectores y los términos de sector pre-
sentan contenidos, definiciones y contornos muy diversos, dependiendo de
su tarea e intereses.

El término sector que se pretende dilucidar aquí pretende caracterizar un
fundamento para la formación profesional y los ámbitos de investigación, que
pueda emplearse en el ámbito de la formación profesional sin demasiado es-
fuerzo y presente un orden claro. 

Para no fracasar ante los numerosos enunciados de los modelos de sec-
tores y ramos es necesario elaborar una idea de sector en un doble senti-
do:
(a)  En un macronivel, deben mencionarse los ámbitos pertinentes para la for-

mación profesional que conforman en última instancia un sistema de for-
mación profesional. Los estudios realizados en algunos o todos estos ám-
bitos sobre cuestiones de relevancia política y económica, orientaciones
de desarrollo, necesidades de cualificación, perfiles profesionales, etc.
contribuyen a obtener conocimientos esenciales sobre el desarrollo de
los sistemas de formación profesional y a su aprovechamiento para una
política en esta materia. El objetivo prioritario es obtener una base firme
para el desarrollo ulterior de los sistemas de formación profesional. 

(b)  En el mesonivel no se trata de limitarse a la contemplación de las relaciones
estructurales, como sucede en el macronivel, sino que se trata de averi-
guar los cambios sufridos por las tareas y el contenido del trabajo a fin de
obtener conocimientos primarios y efectivos para “una nueva configura-
ción de las iniciativas en materia de cualificación y su desarrollo ulterior”
(véase Spöttl, 2000), sin ocuparse ya de los detalles. La idea de sector
que se presenta en este segundo nivel tiene por finalidad clasificar da-
tos, por ejemplo las iniciativas en materia de formación profesional, en
un contexto claramente definido a fin de garantizar la validez de los es-
tudios posteriores. Con tal fin las fronteras entre sectores deben reco-
nocerse y estar delimitadas con claridad. Así pues, aquí aparecen los pri-
meros elementos para una definición de sector que permita analizar las
cuestiones clave de la formación profesional mediante referencias cla-
ras a sus contenidos (véase Hanf, 2003).

La definición de sector en el sentido de las iniciativas en materia 
de formación profesional
En este sentido, un sector se caracteriza por:
•  ser un ámbito (especializado) que se ocupa de tareas y trabajos compara-

bles y similares, y presenta estructuras de producción o servicio similares;
•  datos, estadísticas y estudios que, a escala nacional e incluso transnacional,

pertenecen al mismo ámbito (especializado) y pueden utilizarse para re-
gistrar los acontecimientos de un sector específico;
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•  la definición de actividades basada en sistemas de actividades económi-
cas, como por ejemplo, la NACE (3) (véase NACE, 2004) y

•  el análisis de productos, clientes, know-how, servicios, tareas especializadas,
cuyas estructuras no se distinguen entre sí.
Esta definición implica, en relación por ejemplo con el sector del automó-

vil, que es necesario reflexionar muy detenidamente sobre cuáles son sus
limitaciones. Desde una óptica superficial, forman parte del “sector del au-
tomóvil” todo el sector de producción y suministro de componentes, así como
los establecimientos de servicio y reparación, incluyendo las gasolineras, em-
presas de leasing, fabricantes de motocicletas y ciclomotores, comercios de
automóviles usados, etc. Sin embargo, si consideramos el sector a través de
la definición antes mencionada, podemos distinguir entre producción y ser-
vicio, reparación y comercio. De la categoría de producción forman parte los
fabricantes de automóviles y sus proveedores de componentes (que fabri-
can los productos). De la segunda categoría forman parte el servicio, la re-
paración y el comercio, éste último por estar directamente vinculado con las
unidades de servicio y reparación. La segunda categoría se caracteriza por
una estrecha orientación al cliente, que es su fuente directa de encargos, que
incluye  igualmente el comercio con automóviles de segunda mano (en la me-
dida en que no sea independiente) y la reparación de motocicletas o ciclo-
motores, dado que en materia técnica y de servicio guardan una estrecha re-
lación con los de los automóviles. Sin embargo, no deben incluirse las ga-
solineras y empresas de leasing, ya que se dedican a la venta y alquiler y
sus estructuras no son comparables con el servicio, reparación o comercio
de automóviles (véase Rauner et al., 1994).

La cuestión práctica de la definición, por ejemplo, del “sector del recicla-
je” se plantea de forma totalmente distinta. Este término no figura en las es-
tadísticas y normas habituales (por ejemplo, NICE (4) o la nomenclatura de
la  CIIU – Directiva 1999/42/CE, DO L 201/77 (5), aunque sí en la clasifica-
ción de la NACE. El sector del reciclaje es sumamente heterogéneo y úni-
camente puede definirse por medio de la Ley alemana relativa al reciclaje.
Según ésta, primero debe elegirse otro término, a saber, “closed loop was-
te economy” (gestión de residuos de circuito cerrado), porque éste incluye
el proceso de prevención, evitación y aprovechamiento de residuos, lo que
abarca el proceso de reciclaje (closed loop), la gestión de residuos (waste
economy) y el circuito (el término genérico). Así pues, este sector compren-
de la recolección, separación, la regeneración y la fabricación de productos

(3) NACE = Nomenclatura estatística de actividades económicas en la Comunidad 
Europea.

(4) NICE = Nomenclatura de las Industrias Establecidas en las Comunidades Europeas.
(5)   CIIU = Clasificación industrial internacional uniforme de todas las actividades 

económicas.
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y materias primas recuperadas aptos para la comercialización. En Europa,
este concepto abarca al menos 13 sectores, como por ejemplo, el reciclaje
de vidrio, de papel, de automóviles, de madera, de escombros, de textiles,
de aparatos eléctricos, etc. De esta manera, la incineración, la venta y el de-
pósito en vertederos forman parte del “sector del reciclaje”. También en este
caso, únicamente una definición sectorial permite determinar un ámbito in-
equívoco. Si no se establece esta delimitación, se corre peligro de que, por
ejemplo, el reciclaje de automóviles y la restauración de automóviles usados
se asignen al sector del servicio y reparación de automóviles, a pesar de tra-
tarse de un caso típico de reciclaje. 

Por último, una representación característica de los datos relacionados con
las actividades económicas la constituyen las clasificaciones de las Nacio-
nes Unidas o de la UE en sus versiones actualizadas y sincronizadas: CIIU
Rev. 3.1 y NACE Rev. 1.1.

La división de las actividades económicas de la Oficina Federal de Esta-
dística –que se encuentra armonizada con el Código de la NACE– presen-
ta una estructura finamente ramificada sin tener que recurrir a la categoría
de sector. No obstante, constituye una importante fuente de información para
las reflexiones sobre la definición de sector y, sobre todo, sus datos pueden
transferirse a otros sistemas, si las fronteras entre los sectores se basan en
las actividades económicas. A pesar de ello, estas definiciones no permiten
establecer una idea de sector para la formación profesional, como se mues-
tra en el siguiente ejemplo:

Si tomamos únicamente la clasificación de las actividades económicas de
la NACE y analizamos
•  la subsección DI: Producción y transformación de metales, y
•  la subsección DK: Construcción de maquinaria,
se puede observar, por ejemplo, que el “acabado de superficies y el tratamiento
térmico” forman parte de la subsección DI y la “fabricación de máquinas para
la producción de metales” forma parte de la sección DK. En una formación
profesional inicial, estas dos tareas se unen en una sola profesión debido a
que su ejecución presenta una gran afinidad. Por ello cabe suponer que, des-
de la perspectiva de la formación profesional, las fronteras entre los secto-
res deben modificarse en algunos puntos respecto a las clasificaciones de
los ramos económicos y, al mismo tiempo, es necesario garantizar que la in-
formación que contienen las clasificaciones pueda utilizarse. 

El Reglamento de base de la Comisión Europea de diciembre de 2001 ha-
bla de actividades económicas (en inglés: “classification of economic activi-
ties”); y también el informe intermedio sobre el proceso de revisión de las cla-
sificaciones hasta 2007 evita el empleo del término sector (véase Greulich,
2004; Reglamento CE, 2002). Lo que resulta lógico, ya que de lo que se tra-
ta es de ordenar datos que hacen referencia a unidades estadísticas, es de-
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cir, a una sola empresa o un grupo de empresas que forman una unidad eco-
nómica. Sin embargo, no debemos perder de vista que numerosas clasifi-
caciones se basan, por ejemplo, en clasificaciones sectoriales por activida-
des económicas. En la clasificación basada en las “normas y definiciones de
secciones” que hace la NACE, se agrupan unidades económicas, como por
ejemplo, “comercio, conservación y reparación de automóviles y bienes de
consumo” (véase NACE Rev. 1), que no sólo pueden servir de fundamento
para considerar los sectores desde la perspectiva de la formación profesio-
nal, sino que están explícitamente predestinadas a ello. (6)

Resumen
Lo antes expuesto sobre el término sector no sólo demuestran la existencia
de numerosas definiciones, sino que ponen de relieve que se trata de un tér-
mino “apolítico” que puede usarse de muchas maneras por lo que respecta
a la formación profesional. Asimismo ha quedado claro que, en el uso habi-
tual de este término, no existen delimitaciones entre los sectores que re-
presentan un orden dentro de la formación profesional y aquellos que sirven
de fundamento para la clasificación de datos económicos.

Si partimos de la definición de sector desde la perspectiva de la formación
profesional antes mencionada, resulta evidente que las clasificaciones para
la economía –como, por ejemplo, la NACE– pueden constituir en ciertos ca-
sos el fundamento para la definición de sector en la formación profesional.
Sin embargo, resulta mucho más prometedor para la formación profesional
que ésta adopte la definición de sector que se basa en su propio orden. Las
estructuras sectoriales económicas son la base para el “suministro” de da-
tos, información, requisitos, etc.

Una separación formal total de una idea de sector dentro de la formación
profesional respecto a las clasificaciones de índole económica presentaría
la desventaja de que no se podrían transferir datos ni ideas sobre las orien-
taciones del desarrollo a la formación profesional. Por ello resulta preferible
una función de suministro. Sin embargo, los sectores de la formación profe-
sional no deben corresponder exactamente a los sectores económicos. Por
ello, la decisión que tomó el Comité del programa LEONARDO con ocasión
de la convocatoria de 2004, consistente en adoptar las normas del NACE como
base para las estructuras sectoriales, no fue necesariamente acertada. No

(6)  Las “explanatory notes” del proyecto de revisión de las normas de la CIIU de las Naciones
Unidas de mayo de 2004 utilizan a su vez el término “manufacturing sector” y hablan, en re-
lación con la administración pública, de “…subsidy allocation, for different economic sectors:
agriculture; land use; energy and mining resources; infrastructure; transport”.                 
Aquí queda de manifiesto que el término sector desempeña sin duda un papel, por una par-
te. Y las diferencias en el lenguaje utilizado no sólo constituyen una categorización diver-
gente, sino que la imprecisa asignación terminológica contrasta de forma singular con el
significado que se concede actualmente a los planteamientos sectoriales en los debates y
los programas de la política educativa.
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cabe duda de que la NACE sirve como orientación cuando se trata de los sec-
tores de la formación profesional, pero no puede reproducirse de forma idén-
tica en ellos, porque no todos los sectores económicos pueden poseer sus
propias medidas de formación profesional. 

Sobre la pertinencia del planteamiento sectorial para
la política educativa

Actualmente, una formación profesional sectorial no es objeto de la política
oficial en esta materia en Alemania ni en otros países europeos. En Alema-
nia sigue predominando la referencia al ámbito profesional que no siempre
coincide con los sectores. En otros países europeos existen orientaciones di-
vergentes, como, por ejemplo, una referencia general al sistema, una refe-
rencia institucional, una referencia laboral, una referencia escolar y otras. 

Sin embargo, una política europea de formación profesional basada en sec-
tores podría ser un primer paso para que tenga éxito un diálogo social eu-
ropeo que apoye una política europea común en materia de formación pro-
fesional. Para ello sería útil hacer referencia a los intereses de los distintos
sectores a fin de dar una mayor objetividad a los metadebates y abordar los
intereses específicos de cada sector.

Este modelo sectorial favorecido se enfrenta a tres objeciones funda-
mentales: 
(a)  Las fronteras entre los sectores se difuminan debido a la dinámica del

mundo laboral.
(b)  Algunas cualificaciones y competencias multisectoriales resultan perti-

nentes, pero quedan vinculadas a un sector.
(c)  El modelo sectorial no asume nuevos hechos, sino que permanece es-

tático.
Los dos primeros aspectos están estrechamente relacionados entre sí, pero

únicamente son acertados si se adopta el modelo sectorial tradicional y en
última instancia estático de Fourastié de 1954. Este modelo no es apto para
un debate sobre la formación profesional sectorial, ya que no permite su pro-
pio desarrollo a fin de integrar nuevas fronteras entre los sectores, nuevos acon-
tecimientos y, ante todo, las circunstancias de la cultura industrial de un país. 

Cabe señalar en relación con las cualificaciones y competencias multi-
sectoriales que los investigadores están de acuerdo en que éstas no pueden
transmitirse de forma abstracta y fuera de contexto (7), sino que el requisito
determinante para ello es la referencia a un ámbito. Únicamente con una re-
ferencia a un ámbito es posible desarrollar cualificaciones y competencias
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(7)  La posición de la transmisión de cualificaciones sin un contexto ha sido expuesta a menu-
do en relación con el debate sobre las cualificaciones clave. 
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“vinculadas” y “libres” de alta calidad, es decir, la transmisión de cualificaciones
y competencias debe realizarse por sectores para que sea eficaz. Al mismo
tiempo, los conceptos desarrollados para ello son transferibles.

Si pretendemos que los sectores sean un impulso para la estructuración
de la formación profesional, el término sector debe:
(a)  constituir un fundamento para el diseño de monografías profesionales que

puedan utilizarse con un esfuerzo razonable y un orden claro en el en-
torno de la formación profesional y

(b)  abarcar las relaciones de trabajo pertinentes para la formación profesional. 
Estas dos condiciones se oponen claramente a los planteamientos del de-

bate europeo sobre la formación profesional que siguen diseñando las es-
tructuras de las competencias y de los módulos de acuerdo con estructuras
de trabajo tayloristas (8). La formación profesional de carácter sectorial se fun-
damenta en que abarca las relaciones de trabajo y los procesos comerciales
y de trabajo de un sector, al tiempo que los convierte en la plataforma para
diseñar la formación profesional. Lo determinante en todas estas reflexiones
es la forma de entender y considerar los sectores o las fronteras entre éstos.

DOMINIO
Desde hace algún tiempo, las “competencias específicas de cada dominio” (véase Gerstenmaier, 2004)
son fundamentalmente objeto de análisis en la investigación especializada. Con el término dominio se hace
referencia a un ámbito, un terreno o un área especializada “en los que alguien desarrolla sus actividades
de forma específica” (Duden). En este sentido, parece justificado en un principio designar como domi-
nio todos los campos de acción en los que alguien pueda desarrollar sus actividades de forma “especí-
fica para el ámbito en cuestión”.  En la investigación especializada se recurre a esta posibilidad. Partien-
do de la consideración de que las competencias de un experto sólo se relacionan con su área especiali-
zada, cabe presuponer las siguientes condiciones con relación a la competencia específica del dominio:
1.  Ésta se basa en la red mental de conocimiento específico del ámbito.
2.  Se determina mediante destrezas y experiencia especiales para las que sólo de manera limitada se pue-

de realizar una declaración explicativa.
3.  La adquisición de la competencia requiere un entrenamiento durante años y una amplia experiencia

(véase Gruber/Mandl, 1996).
En este nivel de abstracción, cualquier acción ya sea intelectual o física  que se desarrolle en un ámbi-
to determinado puede asociarse con el dominio en el que se ponga de manifiesto la competencia. 
La tesis (véase Becker, 2004), por ende, es que los dominios lógicamente se han de poner en relación
con un ámbito concreto por ejemplo, los servicios o el diagnóstico en materia de automóviles o en la
creación de una red de tecnología de la información, a fin de lograr un concepto sólido de competencia.
Esto sólo es factible mediante la descripción del contexto en el que se desarrollan las acciones de traba-
jo. Como ya señala Platón, un dominio es “la unidad conceptual de un campo concreto” (Krohn 2002,
19). Sólo si se tiene en cuenta el todo, se garantiza un uso racional de los conceptos dominio y compe-
tencia.  Para concretar un dominio, realmente conviene hacer referencia al sector.

(8)  Un ejemplo de actualidad de dichos enfoques inadecuados para abordar la formación pro-
fesional es el informe elaborado por encargo del Cedefop intitulado “ICT and e-business
skills and training at sub-degree and vocational level in Europe” (véase Petersen/ Ward/
Wehmeyer/ Revill, 2004).
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Por ejemplo, la industria de la transformación abarca numerosos ramos y
“sectores”, como, por ejemplo, el ramo del automóvil o el sector de servicios
para automóviles, la producción, las técnicas de fabricación, la construcción
de maquinaria e instalaciones, la conformación de acero, etc. En este caso
resulta evidente que la idea predominante de ramo y/o sector es sumamen-
te amplia y debe catalogarse más bien como categoría analítica. Sin embargo,
a fin de obtener conocimientos más profundos en el ámbito de la investiga-
ción de la formación profesional, una aproximación a las categorías de los
ramos, a las estructuras sectoriales o ámbitos de producción no delimitados
resulta poco útil. De lo que se trata es de definir los contextos sectoriales de
carácter general que sean pertinentes para las monografías profesionales,
las iniciativas de cualificación y la política en materia de formación profesio-
nal con el fin de que sirvan de ámbitos de referencia.

Las oportunidades que ofrece el planteamiento 
sectorial para la política educativa

Una orientación sectorial de la formación profesional europea, su investiga-
ción y la política en este ámbito presenta varias ventajas: 
•  Las estructuras sectoriales de la industrias y los oficios son sumamente si-

milares en toda Europa, por lo que pueden identificarse sin dificultad. 
•  Asimismo, los problemas para distinguir entre sectores similares tan sólo

presentan pequeñas diferencias a escala europea, por lo que es posible
registrar cualificaciones y competencias tanto sectoriales como multisec-
toriales, y convertirlas en objeto de la formación profesional.

•  La dinámica inherente a los sectores puede transferirse a los perfiles y los
niveles de las monografías profesionales (básicas) y de una política en ma-
teria de formación profesional de orientación europea.

•  La legislación europea y otras normativas europeas influyen de forma con-
siderable sobre el desarrollo y la modificación de los sectores, por lo que
pueden ser objeto de un seguimiento y registro minuciosos. De este modo
se pueden obtener conocimientos importantes para el mercado laboral.

•  Las particularidades de las culturas industriales pueden tenerse en cuen-
ta mediante perfiles de competencias y/o monografías profesionales de ca-
rácter sectorial. Precisamente en este aspecto, se presenta una oportuni-
dad para llegar a un acuerdo a escala europea en el ámbito de la forma-
ción profesional, oportunidad que no se ha aprovechado hasta ahora. 

•  Aplicar un sistema de créditos a las estructuras de trabajo de un sector pa-
rece más prometedor que intentar mejorar la transparencia de los títulos
en general por medio de estructuras formales de certificación. Los siste-
mas de créditos y acreditación basados en sectores pueden precisarse y
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comunicarse con más facilidad. No obstante, para ello es indispensable con-
cretarlos. 

•  Una formación profesional basada en sectores facilita y garantiza la par-
ticipación y el apoyo de los interlocutores sociales debido a la importancia
que concede a las referencias al mundo laboral que les interesa. Además,
los interlocutores sociales pueden ponderar y valorar mejor los “procesos”
dentro de los sectores, lo que los incita a actuar. 

•  Una intervención sectorial de los interlocutores sociales en el debate so-
bre la formación profesional constituye una condición importante para es-
tablecer un “diálogo europeo” en este ámbito. 

•  Gracias a su marco definible, el planteamiento sectorial permite “definir con
mayor precisión” ambiciosos objetivos para la política educativa que pue-
den realizarse en el plano de proyectos.

Las claras referencias que hace la Declaración de Bolonia al mundo laboral
exigen precisamente que éste sea declarado el centro de un “sistema euro-
peo de formación profesional” orientado hacia el trabajo. Para ello es indis-
pensable hacerlo mediante referencias sectoriales, ya que de este modo:
•  se toman en consideración los retos multidimensionales de los trabajado-

res,
•  se tiene en cuenta la importancia de los modelos de organización del tra-

bajo,
•  se concretizan entre otras cosas las estructuras de comunicación en el tra-

bajo,
•  las normativas legales se integran en la formación profesional,
•  y las herramientas, productos, etc. pasan a ocupar un lugar destacado en

la formación profesional.

A diferencia del análisis de la comparabilidad formal, de las normativas de
reconocimiento mutuo y la transparencia de los certificados la cual sólo pue-
de llevarse a cabo mediante un planteamiento descendente , con la orienta-
ción sectorial aparece un planteamiento ascendente, que podría contribuir a
una conversión de los sistemas nacionales al tener en cuenta y respetar por
principio los marcos culturales y las culturas industriales de cada sociedad.
Además, como ya se ha señalado, las diferencias en el plano de sectores la-
borales no son tan marcadas a escala europea como las existentes entre los
distintos sistemas de formación profesional. Por ello, los excelentes puntos
de contacto a escala sectorial resultan muy convenientes para una política eu-
ropea en materia de formación profesional. 

Asimismo, las referencias sectoriales siempre implican una concretización
de la formación profesional y un análisis de las ideas y deseos referentes a
los niveles necesarios y esperados de cualificación en un ámbito real de tra-
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bajo. Si bien ello podría dar lugar a debates controvertidos y a posiciones mo-
tivadas por diversos intereses, se materializaría un proceso de participación
que conlleva la gran oportunidad de un diálogo educativo de ámbito europeo.

Ambitos de actuación y utilidad del planteamiento
sectorial

Como ya se ha expuesto, los sectores deben definirse de tal modo que pue-
da registrarse con claridad un ámbito económico pertinente con sus distin-
tas esferas, así como en relación con las cuestiones relativas a la cualifica-
ción y el desarrollo personal. Es necesaria una delimitación respecto a los
sectores que se caracterizan por intereses económicos, modos de produc-
ción, contenidos y cuestiones de cualificación totalmente diferentes. 

Por consiguiente, al establecer los límites del planteamiento sectorial, tam-
bién debe tenerse en cuenta lo siguiente:
•  las referencias concretas que ocupan un primer plano en el trabajo en el

mundo real,
•  si se observan estructuras de empresa, grados de especialización, la con-

frontación con objetos típicos, etc.,
•  si existen interlocutores sociales y estructuras de codecisión que sean im-

portantes para la política social, económica y de cualificaciones de este sec-
tor,

•  las estructuras de empleo y profesionales existentes y la forma en que se
ha diseñado la formación y el perfeccionamiento profesionales, y el des-
arrollo personal.
La delimitación entre los distintos sectores permite identificar los cambios

sectoriales en términos de evolución demográfica, innovación tecnológica, di-
námica social, formas de organización del trabajo, informatización, proble-
mas de cualificación, internacionalización, estructuras profesionales y requisitos
para la formación y el perfeccionamiento profesional de cada uno de ellos.
A partir de ello se pueden desarrollar actividades selectivas para iniciativas
de formación profesional que presentan una clara vinculación sectorial. Se
garantiza la participación de los interlocutores dentro de los sectores. 

En los sectores de fuerte orientación transnacional, como, por ejemplo, las
TI y el sector del automóvil, estos datos constituyen el fundamento para es-
tablecer monografías profesionales de orientación europea. En los sectores
de carácter más bien nacional pueden tenerse mejor en cuenta las necesi-
dades nacionales, las cuales pueden complementarse mediante aspectos des-
tacados de perfiles europeos multisectoriales.

En la práctica, estas reflexiones dan lugar a tres planteamientos de estrategia
sectorial para la formación profesional que se basan en: 
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Monografías profesionales sectoriales básicas de orientación europea, que
pueden completarse mediante perfiles nacionales, de cultura industrial y sec-
toriales adicionales;

Perfiles complementarios de competencias multisectoriales a escala eu-
ropea, que pueden completarse con perfiles nacionales;

Una estrategia de formación profesional de orientación europea en sec-
tores que operan a escala europea o mundial, a fin de promover su compe-
titividad. 

Los formadores y responsables políticos a escala europea y mundial se
interesan desde hace mucho tiempo en establecer procedimientos y normas
eficaces para una formación profesional europea, a fin de elevar su compe-
titividad al nivel de los sectores estadounidenses o japoneses. Una forma-
ción profesional de orientación europea puede contribuir sustancialmente a
este objetivo (véanse Heß/Tutschner, 2003, Rauner/Spöttl, 2002).

El planteamiento sectorial y el MEC/ECVET

Mediante una orientación sectorial de las actividades de la formación profe-
sional europea es posible vincular de forma convincente la formación profe-
sional y, por ende, el desarrollo de competencias a esferas claramente de-
finidas (por ejemplo, el servicio de automóviles del sector del automóvil). De
este modo no sólo es posible diseñar los procesos de aprendizaje relacio-
nados con cada esfera, lo que permite el desarrollo tanto de cualificaciones
especializadas como de cualificaciones clave, sino que también es posible
hacer una evaluación y una valoración de sus contenidos. Mediante la orien-
tación del aprendizaje hacia esferas, el planteamiento sectorial puede reforzar,
como un espejo ustorio, los esfuerzos europeos para aumentar la transpa-
rencia y para implantar un sistema de créditos en la formación profesional (EC-
VET, véase Grupo Técnico de Trabajo, 2003 y Le Mouillour/Sellin/Simon, 2003).
Para ello es necesario un trabajo o aprendizaje basado claramente en con-
tenidos. Los resultados de este proceso son mensurables y garantes del po-
tencial de competencias de cada persona. Al mismo tiempo, este planteamiento
sectorial permite diseñar de forma ejemplar y transparente la permeabilidad
entre la formación profesional y la enseñanza superior en un ámbito defini-
ble y, por lo tanto, “manejable” a la vista del marco europeo de cualificacio-
nes (EQRKOM, 2006).

Mediante referencias sectoriales es posible concretizar el debate abstracto
sobre el MEC y el ECVET, y definir los descriptores del MEC y, sobre todo,
el contenido de los marcos nacionales de cualificaciones (MNC) por medio
de los requisitos de las esferas de cada sector, así como crear las condiciones
para dotar de créditos a los niveles de cualificación para sustentar la idea del
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ECVET. De este modo, cada país europeo participante tendría la oportuni-
dad de llegar a soluciones que correspondieran a sus propias estructuras y
orientaciones fundamentales, pero que al mismo tiempo garantizaran una re-
ferencia al arraigo europeo de los títulos y perfiles.

Una de las mayores oportunidades que brinda el planteamiento sectorial
reside en que el debate puede:
•  apoyar los procesos de aprendizaje y planteamientos didácticos, y
•  concretizar sustancialmente un sistema de créditos, sustentándolo con con-

tenidos de las distintas esferas de los sectores.
El motivo por el que se ha concedido un número determinado de créditos

y el peso que éstos tienen en un espacio europeo de la formación profesio-
nal se decide en última instancia en el plano del contenido de cada sector.
Esta cuestión no puede resolverse sin la participación de los interlocutores
sociales que están ligados a determinados sectores(9).

ECVET/MEC y planteamiento sectorial
El proceso de consulta sobre la implantación de un sistema de créditos en la formación profesional (EC-
VET) pone de manifiesto la complejidad de las tareas que deben llevarse a cabo en el marco de la pro-
puesta de un Marco Europeo de Cualificaciones (MEC) o de marcos nacionales de cualificaciones. 
Así, por ejemplo, la mayoría de los debates acerca de las definiciones de términos (como, por ejemplo,
qué debe entenderse por competencia) mediante decisiones políticas han quedado caducos; sin embargo,
aún queda por responder la siguiente pregunta: 
¿Cómo debe ser una norma europea para medir las competencias? Tampoco se han definido claramente
los actores institucionales que deben ser los “órganos competentes” en materia de validación ni con quién
debe formularse dicha definición. Asimismo, ¿se encuentra limitado el alcance de estos actores al sub-
sistema respectivo (formación profesional – enseñanza superior, pero también enseñanza general)? ¿O
bien su función se entiende forma alterna?
Asimismo, el recorte y la asignación de puntos a las unidades didácticas requieren una norma practi-
cable. 
En este aspecto, el planteamiento sectorial permite lograr acuerdos manejables y aceptados en los sec-
tores por medio de la delimitación del terreno de las definiciones.

Proyectos sectoriales e interfaces nacionales

El debate sobre los perfiles europeos de formación y perfeccionamiento pro-
fesionales con una organización nacional en un sector específico sigue vin-
culado, en vista de todas las dificultades terminológicas, a los hechos fun-
damentales, de modo que un plan de estudios relevante para el sistema es
producto de un proceso de negociación social en el que los actores de la po-
lítica ejercen activamente sus papeles y competencias.
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(9)  Aún se desconoce la evaluación sectorial de los resultados de los trabajos del Grupo Técni-
co de Trabajo “Transferencias de créditos en la EFP” (véase Le Mouillour et al., 2003), por
lo que no se han adoptado decisiones definitivas acerca del valor de los resultados procesados.
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Tanto el proceso de Copenhague como la convocatoria de 2005-2006 del
Programa Leonardo subrayan estas tareas y responsabilidades políticas al
anticipar un acuerdo de los actores para la realización de proyectos secto-
riales por medio de un planteamiento ascendente. De este modo se conce-
de hasta cierto punto a los responsables de los proyectos la facultad de in-
terpretar el término sector, ya que en la convocatoria no figura clarificación
alguna a este respecto. 

Así pues, el proyecto sectorial se formula como una hipótesis de trabajo
en dos sentidos: en el plano de las federaciones europeas y en el de com-
petencias nacionales. De este modo, los responsables sectoriales –que ac-
túan ante todo a escala nacional– se enfrentan, por un lado, a la traducción
de las soluciones europeas a los ordenamientos jurídicos nacionales, cuyo
mecanismo se caracteriza por distintas obligaciones legales, valores normativos,
tradiciones culturales y de ética laboral, gestión de conflictos, modelos polí-
ticos y estructuras decisorias.

Y por otra parte, el enfoque sectorial ofrece la oportunidad de llegar a una
aproximación europea a partir de los avances y éxitos nacionales, pues es
posible que la cadena sectorial de creación de valor pase por varios países
en el marco de la división internacional del trabajo. Al final, los requisitos nor-
malizados inducen soluciones transnacionales comunes y contribuyen así a
mejorar la transparencia e inteligibilidad de las cualificaciones y títulos pro-
fesionales. 

El reconocimiento de los proyectos sectoriales por parte de los actores
y programas europeos ofrecería oportunidades constructivas de intervención
a las personas situadas en el plano de trabajo. Al mismo tiempo se logra-
ría una gran dinámica de desarrollo que sería capaz de hacer avanzar los
procesos puestos en marcha con la participación de las bases. De acuer-
do con este concepto de sector susceptible de evolución, los responsables
de la formación profesional se encontrarían ante el reto de hacer transferi-
bles las competencias europeas constituidas en un principio a escala sec-
torial y de aprovecharlas hasta cierto punto a escala multisectorial en de-
terminados casos. 

Planteamientos de desarrollo en la práctica

Esta línea de desarrollo esbozada de forma ideal se corresponde con las gran-
des expectativas que el “medio europeo” plantea en la política, la ciencia y
la práctica, por ejemplo, en los proyectos transnacionales de innovación del
programa Leonardo. 

No cabe duda de que los proyectos alemanes del programa Leonardo han
obtenido resultados notables desde el cambio de orientación de este programa
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en 2000.(10). Desde un principio, un número considerable de asociaciones se
concentró en una orientación sectorial (véase el recuadro). 

Sin embargo, en vista de la dinámica del proceso de Copenhague, tanto
los actores en el plano de trabajo en los Estados miembros como los repre-
sentantes de los proyectos se encuentran ante un umbral que sólo podrán
superar mediante iniciativas comunes: Los actores de la formación profesional
necesitan proyectos de referencia que demuestren la viabilidad de los obje-
tivos de Copenhague y, por ende, la capacidad de las soluciones europeas.
A su vez, los proyectos se topan con los límites de la organización sistemá-
tica de un diálogo europeo (Fahle, 2004 a y 2004 b), que al parecer sólo po-
drán superarse mediante otros enfoques. En todo caso, los planteamientos
sectoriales ofrecen la posibilidad de concretizar considerablemente los tra-
bajos de los proyectos y su utilidad para la industria y las profesiones. 

En vista de ello, los sectores deben seleccionarse como prototipos del tra-
bajo europeo de formación, que corresponden tanto a puntos de vista es-
tratégicos (pertinencia política, atractivo) como a requisitos de contenido (mo-
delo transferible que sirva de referencia). Para ello se presupone que exis-
ten las competencias necesarias para realizar los proyectos.
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(10) En relación con la valoración de la primera fase del programa Leonardo (1995-1999), véa-
se Nationale Agentur Bildung für Europa beim BIBB, 2001.

Temas de proyectos seleccionados del programa Leonardo en Alemania:
•  Comercial comunitario para servicios de transporte
•  Desarrollo de una monografía profesional y un plan de estudio europeos para el sector del reciclaje
•  Creación de módulos para la formación profesional y la enseñanza superior en el ámbito de las pro-

fesiones de asistencia
•  JobArt – Preparación profesional de personas con discapacidades en los ámbitos profesionales de

las técnicas para eventos y el diseño de medios digitales
•  Desarrollo transnacional y ensayo de un modelo de preparación profesional para el sector del auto-

móvil y la metalurgia
•  Materiales didácticos y de aprendizaje para una tienda modelo basada en Internet con interfaz para el

sistema de gestión de existencias para la formación en el sector del comercio minorista
•  “MediaCoach” (Grupo destinatario: asesores e instructores del sector de los medios de comunica-

ción)
•  Ámbito Europeo de Competencias “Automatización de edificios”
•  “Virtual Academy” para el sector europeo de los textiles domésticos
•  Laboratorio virtual para la formación en mecánica electrónica
•  Planes didácticos y de aprendizaje para terminales móviles (PDA, teléfonos móviles, MDE) en la for-

mación y perfeccionamiento del comercio minorista
•   “Asignación de puntos” para los perfiles especializados del sector informático y multimedia
•  Para más información sobre los proyectos,

véase http://www.leonardodavinci-projekte.org 
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Resumen y perspectivas

Lo expuesto en relación con el término de sector muestra, por una parte, que
predominan las definiciones forjadas por las estructuras económicas. No es
recomendable que la política en materia de formación profesional adopte in-
tegralmente estas definiciones debido a su gran ramificación, ya que de este
modo se promovería una fragmentación de la formación profesional. Por ello,
en este artículo se introduce una definición de sector adaptada a la práctica
educativa y a la política, y que al mismo tiempo puede asumir todos los da-
tos procedentes de las estadísticas sectoriales. 

El carácter de los planteamientos sectoriales y las oportunidades que és-
tos ofrecen pueden resumirse de la siguiente manera: 
•  Los planteamientos sectoriales en el contexto europeo resultan útiles so-

bre todo cuando existe un alto grado de integración transfronteriza y se pue-
de introducir una colaboración transnacional en el ámbito educativo.

•  Mediante planteamientos sectoriales puede concretizarse considerable-
mente el debate sobre los temas de la política europea de formación pro-
fesional, en particular sobre el ECTS, el ECVET, el MEC, la transparen-
cia y la calidad.

•  A la hora de elegir los sectores, por ejemplo, en el marco del desarrollo y
ensayo de modelos, es necesario tener en cuenta las preferencias nacio-
nales. Esta exigencia no sólo es válida para la selección de los sectores
en sí, sino también para el propio proceso de selección.

•  En el plano de ejecución, deben aprovecharse y ampliarse los programas,
como, por ejemplo, el programa comunitario de educación Leonardo da Vin-
ci, por medio de enfoques ascendentes. Para ello ya existen planteamientos
con diversas prioridades o intenciones, sobre todo para el diseño de los “per-
files profesionales europeos”, como el de los mecánicos electrónicos para
el sector del automóvil o los trabajadores del sector del reciclaje.

•  El enfoque ascendente y el planteamiento sectorial se complementan, ya
que a escala de base es necesario determinar los límites exactos entre los
sectores por medio de actividades y clasificaciones económicas. D e este
modo se garantiza la participación.
La aplicación de una política europea de formación profesional con sóli-

das referencias sectoriales presentaría la ventaja decisiva de plantear todas
las actividades sobre una base sumamente concreta. De este modo se con-
tribuiría notablemente a la desaparición del debate, a menudo abstracto, so-
bre el MEC y el ECVET, y a sustentar la utilidad de los proyectos. Además
resulta más fácil demostrar el éxito de los proyectos, ya que sus resultados
son comprendidos por los especialistas.

La referencia sectorial para una política europea de la formación profesional
es ante todo una exigencia política. Sin embargo, hasta ahora, tanto la po-
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lítica como la investigación no han abordado en profundidad esta cuestión.
Y ya es hora de hacerlo. 
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RESUMEN

Las relaciones entre las instituciones de enseñanza superior y las organizaciones
de su entorno exterior se consideran comúnmente un factor de enorme importan-
cia para el éxito de la oferta formativa y del propio tejido social que rodea a la es-
cuela. En este artículo se describe un caso concebido para acercar a las dos par-
tes interesadas en la actividad de la escuela: los estudiantes y las empresas. El ins-
trumento de evaluación “trabajo realizado en grupo” para la resolución de un pro-
blema específico o el análisis detallado de una realidad empresarial, al materia-
lizarse en el tejido empresarial, hace posible que el aprendizaje tenga lugar en el
contexto del día a día. Esta situación favorece la prosecución del objetivo de los
estudiantes –aprendizaje y éxito escolar, paralelamente al cumplimiento de los ob-
jetivos empresariales – disfrutar del intercambio de conocimientos con una escuela
colaboradora y abierta al entorno exterior.
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Introducción

Desde 1973, la enseñanza superior portuguesa está estructurada con arre-
glo a un sistema binario –enseñanza universitaria y enseñanza politécnica–,
que presentan matices conceptuales y formativos distintos (Simão y cols., 2005).
La enseñanza universitaria, que se orienta a una constante perspectiva de
investigación y creación de saber, tiene por objetivo proporcionar una am-
plia preparación científica de base en la que descansa una sólida formación
técnica y cultural, con vistas a garantizar una gran autonomía individual en
la relación con el conocimiento, incluida la posibilidad de su aplicación, en
especial a efectos de inserción profesional. La enseñanza politécnica, que
se orienta a una constante perspectiva de comprensión y solución de problemas
concretos, tiene por objetivo proporcionar una preparación científica orien-
tada, haciendo hincapié en su aplicación, en la que descansa una sólida for-
mación técnica, con vistas a garantizar una gran autonomía en la relación con
el conocimiento aplicado al ejercicio de actividades profesionales y a la par-
ticipación activa en acciones de desarrollo (1).

Los gestores deben combinar sus conocimientos teóricos, necesarios para
el ejercicio de su función, con la capacidad de trabajar en equipo, comuni-
carse de forma satisfactoria y llevar a cabo un proceso de aprendizaje per-
manente. Esta última capacidad se considera muy importante, ya que, al in-
sertarse las organizaciones en entornos en constante cambio, los gestores
deben ser capaces de identificar, analizar, evaluar y aplicar soluciones a nue-
vos problemas. La metodología del aprendizaje a través de la resolución de
problemas (problem based learning) (Hmelo-Silver, 2004) hace posible la ade-
cuación de los objetivos del aprendizaje a la diferente realidad de cada em-
presa, pues los estudiantes se pueden adaptar, dentro de ciertos límites, a
sus necesidades específicas.

Uno de los modelos más recientes de evaluación conceptual del rendimiento
de una organización, el modelo prisma de rendimiento (Neely y cols., 2001),
introduce como novedad la idea de incluir en el modelo a las partes intere-
sadas en la organización desde una doble perspectiva: ¿qué esperan éstas
de la organización? y, al mismo tiempo, ¿qué pueden ofrecer ellas a la or-
ganización para que ésta siga creando valor para la sociedad? Este nuevo
enfoque estratégico parece reconocer que las organizaciones no sólo quie-
ren ser creadoras de valor para las partes interesadas, sino que pretenden
establecer con ellas una relación más duradera, basada en la colaboración
(Donaldson y Preston, 1995). 
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(1) Ley de Bases del Sistema Educativo; núms. 3 y 4, art. 11, Ley nº 4/86, de 14/10 y Ley nº 49/
2005, de 30/08.
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Por tanto, la elaboración de trabajos de grupo por los estudiantes, en co-
nexión con el tejido empresarial circundante, refuerza esas relaciones. Por
parte de la Escuela Superior de Ciencias Empresariales (ESCE), llevando a
las empresas del entorno nuevos conocimientos, sin compromiso con las de-
cisiones empresariales anteriormente tomadas. Por parte de las empresas,
abriendo sus puertas a los estudiantes, con sentido crítico y sin las restric-
ciones propias de quien tiene que mantener una organización en funciona-
miento, con rentabilidad económica, respetuosa del medio ambiente y so-
cialmente responsable. Así, los trabajos que se analizan en este artículo tie-
nen como fundamento los objetivos presentados en los apartados anterio-
res, en particular la conexión de la escuela con la sociedad, en concreto con
las empresas, asumiendo un compromiso de respuesta a sus necesidades
específicas.

El artículo se estructura del siguiente modo: tras la introducción, se presentan
los fundamentos teóricos del aprendizaje a través de la resolución de proble-
mas o análisis de contextos empresariales y se explica cómo se identificaron
las partes interesadas con la metodología en estudio, en la que se persigue
articular la misión y los objetivos de la institución de enseñanza, el proceso de
aprendizaje y los principales actores sociales que afectan y son afectados por
las actividades de enseñanza de la ESCE. En el tercer apartado, se presen-
ta el contexto de enseñanza de las asignaturas descritas. En el cuarto, se ana-
liza la importancia del trabajo efectuado tanto para los estudiantes como para
las organizaciones de acogida. Los resultados se evalúan en el quinto apar-
tado,  con la expansión de la muestra. Finalmente, en el sexto apartado se pre-
sentan las conclusiones principales.

Metodología de aprendizaje y partes interesadas 

Fundamentos del aprendizaje a través de la resolución de problemas
El aprendizaje a través de la resolución de problemas tuvo su origen en la
Escuela de Medicina de la Universidad de McMaster en Hamilton, Ontario,
Canadá, en la década de 1960 (Champ, 1996; Herried, 2003) y durante mu-
chos años se restringió a la formación de profesionales en el área de la sa-
lud. El éxito obtenido en este área llevó a ampliar esta metodología a otras
áreas del conocimiento, como la ingeniería, la gestión de empresas, la eco-
nomía o la sociología (Champ, 1996). Se trata de una metodología que con-
templa la participación del estudiante, el desarrollo de su capacidad crítica
y su autoaprendizaje en contacto con los problemas reales. 

En esta metodología, los estudiantes, organizados en pequeños grupos
y con el apoyo de un tutor, se enfrentan a un problema (breve descripción
de un contexto problemático) que puede observarse habitualmente en el día
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a día de las empresas, y que requiere una explicación o la adopción de una
acción o acciones de corrección para su solución (Schmidt, 1993). El problema
constituye el punto de partida del proceso de aprendizaje. El problema, el tra-
bajo en grupo, el estudio individual y el papel desempeñado por el tutor son
los elementos fundamentales de esta metodología (Schmidt, 1993). Se pre-
tende que el alumno desarrolle la capacidad de conducir de forma autóno-
ma su propio proceso de aprendizaje y no se espera que el profesor posea
un control total sobre la definición de los objetivos, los recursos y los méto-
dos de aprendizaje. Corresponde al tutor apoyar el trabajo del grupo, velando
por que éste conduzca de forma adecuada su proceso de aprendizaje. La fun-
ción del facilitador consiste en formular preguntas pertinentes que ayuden al
grupo a reflexionar de forma más profunda sobre sus objetivos, los puntos
que deben mejorarse y las contradicciones que es necesario aclarar. Tam-
bién es función del tutor favorecer la dinámica de trabajo del grupo, de for-
ma que haga posible el proceso de aprendizaje, a partir de la contribución
de todos los miembros del grupo, en especial de los estudiantes con más di-
ficultades en este campo, y fomentar el desarrollo de la capacidad de trabajar
en equipo (Schmidt, 1993).

El aprendizaje basado en la resolución de problemas descansa en algunos
supuestos previos. Destaca la importancia del conocimiento previo del alum-
no. El conocimiento que un individuo posee sobre un tema es el factor más im-
portante que determina la naturaleza y la cantidad de nueva información so-
bre el tema que es capaz de procesar. Señala la necesidad de favorecer la ac-
tivación del conocimiento previo a través de indicios en el contexto en que se
estudia la nueva información, lo que hace posible el establecimiento de rela-
ciones entre la nueva información y los conocimientos que ya posee. La for-
ma en que se estructura el conocimiento en la memoria, en redes semánticas
construidas sobre conceptos y sus interacciones, influye en la posibilidad de
utilización del conocimiento existente. También el almacenamiento de la in-
formación en la memoria y su recuperación posterior resultan favorecidos cuan-
do, durante el proceso de aprendizaje, el alumno tiene de algún modo la po-
sibilidad de hacer una elaboración de la nueva información. La dependencia
contextual del aprendizaje presupone que la activación de conocimientos para
su uso en momentos posteriores a su aprendizaje resulta más fácil cuando exis-
te similitud entre el contexto en que se aprendieron los conocimientos y aquél
en el que deberán utilizarse. Por último, también la motivación intrínseca de
los estudiantes favorece el aumento del tiempo dedicado al estudio y, por con-
siguiente, la obtención de mejores resultados (Schmidt, 1993). Además, la con-
textualización del aprendizaje y el trabajo en grupo orientado al esclarecimiento
y confrontación de diferentes perspectivas y puntos de vista individuales tien-
de a estimular la creatividad y la motivación intrínseca de los estudiantes con
respecto al tema abordado (Lowry y Johnson, 1981).
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Identificación de las partes interesadas
El proceso de evaluación pedagógica se inscribe en la lógica de la idea de
escuela como sistema abierto, que sigue un enfoque contingencial y concede
importancia a las fluctuaciones o incertidumbres del medio circundante, la tec-
nología y las estructuras internas de una organización (Boddy, 2002), lo que
hace la evaluación más personal y objetiva, no limitándose al ámbito del aula.
Por tanto, este tipo de trabajo se opone a las estrategias de absorción del
conocimiento pasivas y promueve una actitud activa y participativa por par-
te de los estudiantes, motivándolos a aplicar los conocimientos impartidos en
el aula a un problema concreto y llevándolos a trabajar en equipo. Así, en su
función pedagógica, la evaluación se aborda como un elemento esencial del
proceso de enseñanza y aprendizaje. 

Entre los múltiples criterios sobre cuya base podrían evaluarse los traba-
jos de grupo en contexto real, nos limitamos sólo a tres, que en este caso
consideramos los más pertinentes:
(a)  misión y objetivos de la ESCE;
(b)  proceso de Bolonia;
(c)  identificación de las partes interesadas.

La ESCE es una de las escuelas del Instituto Politécnico de Setúbal. Fue
creada en diciembre de 1994 y actualmente presenta una oferta formativa
de seis cursos de licenciatura: Contabilidad y Finanzas, Gestión de Recursos
Humanos, Marketing, Gestión de la Distribución y Logística, Gestión de Sis-
temas de Información y Contabilidad y Finanzas (nocturno). En el nivel de
postgrado se ofrecen dos cursos: el curso de postgrado en Higiene y Se-
guridad en el Trabajo y el curso de postgrado en Fiscalidad. La misión de
la ESCE, inscrita en sus estatutos, es enseñar, investigar y desarrollar las
Ciencias Empresariales dignificando a la persona y promover el desarro-
llo de la región de Setúbal y del país. 

Por lo que se refiere al llamado proceso de Bolonia, Valente (2005) su-
giere que la receta de Bolonia se adecúe a los problemas de cada región
y de cada institución, por lo que éstas deben tener capacidad para encontrar
soluciones innovadoras. La enseñanza centrada en el alumno va a cam-
biar las mentalidades, las actitudes, la organización y las formas de trabajar.
La propia región en que se inscriben las instituciones de enseñanza ten-
drá responsabilidades en el proceso de aprendizaje, dado que se persigue
una fuerte conexión con el mundo empresarial y con la realidad. Esta co-
nexión puede tener lugar a través de trabajos de grupo, con un número mí-
nimo de horas de trabajo en las empresas y en la resolución de problemas.
Así, las instituciones de enseñanza acompañarán regularmente el mundo
empresarial, mediante contactos recíprocos periódicos entre los compo-
nentes organizativos (docentes, estudiantes, funcionarios) y esa realidad.
Entre las partes interesadas (“stakeholders”) (Freeman, 1984) , destacan
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los estudiantes y las organizaciones de la región de una institución de en-
señanza superior politécnica.

Así, en este trabajo, queremos examinar en qué medida la realización de
un trabajo cercano a las empresas, en dos asignaturas, conduce a la pro-
secución de los objetivos de los estudiantes y de las empresas de la región.
Se entiende por objetivo de los estudiantes, el aprendizaje, traducido en la
práctica en éxito escolar. De esta manera, las prácticas pedagógicas que fa-
vorezcan este objetivo y su traducción en resultados escolares positivos po-
drán clasificarse como favorables a los estudiantes. Se entiende que las em-
presas de la región desean contar con recursos humanos cualificados en cien-
cias empresariales y conocedores de las realidades específicas del tejido em-
presarial regional. Se considerará que las prácticas pedagógicas que favo-
rezcan este objetivo responden a sus intereses.

La Península de Setúbal pertenece a la Región de Lisboa y Valle del Tajo
(RLVT). Está integrada por nueve municipios: Alcochete, Almada, Barreiro,
Moita, Montijo, Palmela, Seixal, Sesimbra y Setúbal. La población residen-
te en la Península de Setúbal era de 714.589 habitantes en 2001 (cerca del
7 % de la población residente en Portugal). Está identificada como una re-
gión de alto atractivo, lo que conlleva flujos de entrada procedentes de otras
regiones del país y de otros países, denominadas migraciones internas y mi-
graciones internacionales, respectivamente. Las migraciones internaciona-
les son principalmente de africanos, brasileños y, en los últimos años, ex-
tranjeros procedentes del Este de Europa. Es importante destacar que, en
muchos casos, las condiciones en que viven y trabajan generan problemas
sociales de cierta gravedad, que por el momento distan mucho de estar re-
sueltos y que pasan, en particular, por la marginación, la drogodependencia
y la delincuencia (Rebelo, 2000). El distrito de Setúbal, que presenta los pro-
blemas sociales anteriormente indicados, registró en 2001 el mayor núme-
ro de nuevos equipamientos sociales, consecuencia de las carencias exis-
tentes: en dicho año iniciaron su actividad 160 instituciones sociales nuevas.
En cuanto a la tasa de desempleo en la Península de Setúbal, ésta es cons-
tantemente superior a la tasa nacional. En 1991 era superior en cerca del
4,1 % y en 2001, superior en un 2,1 % (Mata y cols., 2005). Tal como suce-
de a escala nacional, las PYME son predominantes en el distrito de Setúbal,
habiendo crecido en el trienio de 2000-2003 tanto en términos de número de
unidades como en términos de empleo o volumen de negocios. El número
de grandes empresas se ha reducido, lo que ha influido en la disminución del
número de puestos de trabajo (INE, 2005).
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Contexto de enseñanza de las asignaturas 
en estudio 

El enfoque metodológico de las asignaturas en estudio consiste en la parti-
cipación del estudiante, el desarrollo de su capacidad crítica y de autoa-
prendizaje a través de la resolución de problemas surgidos en el día a día
de las empresas. Éstas son escogidas por los estudiantes siguiendo un cri-
terio de conveniencia, en general por el conocimiento directo de alguien que
trabaja en la empresa, la disponibilidad de ésta para acogerlos y la proximi-
dad geográfica de la ESCE o de la zona de residencia de los estudiantes (2).
Para los trabajadores estudiantes, se sugiere la misma metodología; no obs-
tante, estos pueden acordar con el docente un modo diferente de participa-
ción en la resolución de problemas, de esfuerzo equivalente. Las dos asig-
naturas objeto de estudio son transversales a los cursos impartidos en la ESCE. 

Este artículo tiene como principal objetivo valorar la importancia de la ela-
boración de un trabajo de grupo, sobre la resolución de una situación-pro-
blema o descripción detallada de una situación empresarial, en el régimen
de evaluación continua (3). Así, en esta sección, se abordarán los objetivos,
el ámbito de aplicación regional y sectorial, y la relación percibida entre la re-
alización del trabajo y el aprobado en la asignatura.

La posición de las dos asignaturas en el currículo de los respectivos cur-
sos es la siguiente:

(2)  En el semestre de validación se investigaron las razones de la elección de las empresas.
De los 28 grupos encuestados, el 20 % atribuyó el mayor grado de importancia a la proxi-
midad de las instalaciones con respecto a la ESCE o a la residencia de los estudiantes y
el 40 % atribuyó el mayor grado de importancia a los contectos interpersonales.

(3) En este artículo se presentan las líneas de orientación y las principales conclusiones de un
trabajo de investigación en el que, sobre la base de datos del año académico 2004/2005,
se pretenden examinar los resultados de la metodología de enseñanza y aprendizaje “Tra-
bajos de Grupo en Contexto Real”, tanto por lo que se refiere al cumplimiento de las ex-
pectativas de los estudiantes como en lo relativo al cumplimiento de las expectativas de las
organizaciones de acogida (Seabra y cols., 2006). Los resultados preliminares de la inves-
tigación se presentaron en las XVI Jornadas Luso-Españolas de Gestión Científica, organi-
zadas por la Universidad de Évora y la Universidad de Sevilla en febrero de 2006, y fueron
publicados en las actas de dicho encuentro. El presente artículo, parte del trabajo presen-
tado en dichas jornadas, incluye una validación de resultados efectuada sobre la base del
primer semestre del año académico 2005/2006 y un sondeo a los estudiantes, con el que
se trata de comprender las opiniones de éstos sobre la metodología considerada.
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Cursos Principios de Gestión Planificación y Control
de Operaciones de Gestión

Año/ semestre Año/ semestre

Contabilidad y Finanzas 2º año/1º semestre 3º año/2º semestre

Gestión de Recursos Humanos 2º año/2º semestre 2º año/2º semestre

Marketing 2º año/2º semestre 2º año/2º semestre

Gestión de la Distribución y Logística 1º año/2º semestre 2º año/2º semestre

Gestión de Sistemas de Información 3º año/1º semestre 2º año/2º semestre

Contabilidad y Finanzas (Nocturno) 2º año/2º semestre 2º año/2º semestre

El hecho de que en este artículo se analicen datos relativos a las asigna-
turas Principios de Gestión de Operaciones y Planificación y Control de Ges-
tión, se justifica porque los estudiantes pueden elaborar los trabajos para las
dos asignaturas con el apoyo de la misma empresa. Los estudiantes, si lo
consideran oportuno, pueden analizar una empresa de forma más amplia, en
vez de optar por ponerse en contacto con dos empresas, una para cada tra-
bajo. En cualquier caso, los estudiantes han de elaborar dos informes y de-
fenderlos en distintas discusiones con los docentes, dado que el proceso de
evaluación transcurre de forma autónoma, por lo que los trabajos realizados
sobre una misma empresa pueden obtener resultados no coincidentes. 

El análisis de los resultados del año académico 2004/2005 (ambos se-
mestres) se presenta más adelante.

Asignatura Principios de Gestión de Operaciones (PGO)
La asignatura de Principios de Gestión de Operaciones es común a todos los
cursos de la ESCE. Se imparte en años y semestres diferentes y funciona
en ambos semestres. 

Trabajo de grupo y objetivos
Para la elaboración del trabajo de evaluación continua, los estudiantes se re-
únen en grupos de 4 ó 5 estudiantes. El trabajo tiene por objetivo compren-
der el funcionamiento y las opciones estratégicas y operativas de una em-
presa en lo relativo a la dimensión operaciones. 

Revista Europea de Formación Profesional
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(4 )  El acompañamiento de los estudiantes corrió a cargo mayoritariamente de los propios ge-
rentes (46,4 %), en promedio en dos entrevistas, conforme al cuestionario efectuado a los es-
tudiantes en el semestre de validación. El mismo cuestionario puso de manifiesto que el 3,6
% de los grupos consideró que el apoyo prestado por la empresa había sido poco. La infor-
mación facilitada por la empresa se materializó en visitas a las instalaciones de fabricación
(82,1 %), reuniones de trabajo en las que se aportaron aclaraciones (82,1 %), aclaraciones
por correo electrónico o teléfono (60,7 %) y aportación de información institucional (53,6 %).
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El grupo debe identificar una empresa del sector industrial, obtener el acuer-
do del docente que sigue el trabajo y solicitar a los responsables de la em-
presa la disponibilidad para visitarla y fijar reuniones de trabajo, a fin de co-
nocer la empresa y recoger la documentación pertinente (4). Para la elabo-
ración del trabajo, el grupo sigue una propuesta de guión que puede adap-
tar a la empresa estudiada y que incluye una presentación de la empresa y
su orientación estratégica en materia de operaciones. Debe presentar los prin-
cipales puntos característicos de la gestión de operaciones.

Gráfico 1.  PGO – Adhesión de los alumnos al trabajo de EC

La adhesión al trabajo de grupo corresponde a la adhesión al proceso de
evaluación continua. Tras la entrega del informe del trabajo, tiene lugar una
discusión del mismo entre el docente y el grupo de trabajo. Además de la ela-
boración del trabajo y su discusión, el proceso de evaluación continua com-
prende la realización de una prueba. Como se puede comprobar en el Grá-
fico 1, la adhesión al proceso de evaluación continua es elevada.

Importancia del trabajo en el éxito en la asignatura 
Todos los estudiantes aprobados en evaluación continua realizaron con éxi-
to el trabajo de grupo (condición necesaria). Los estudiantes que optan por
no adherirse al proceso de evaluación continua o que suspenden en ella, de-
muestran sus conocimientos en un examen normal o de recuperación. En este
caso, la evaluación se limita a la realización de una prueba escrita (examen).

Los resultados ponen de manifiesto que la mayoría de los estudiantes apro-
bados en examen normal o de recuperación habían realizado ya el trabajo
de grupo en evaluación continua. Los resultados globales, que se presentan
en el Gráfico 2, confirman la asociación entre la realización del trabajo en eva-
luación continua y el aprobado en la asignatura. Es decir, la mayoría de los
estudiantes que aprobaron, independientemente de la época en que lo hicieron,
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realizaron el trabajo. Naturalmente, no es posible la lectura inversa, dado que
la elaboración y discusión del trabajo se complementan con la realización de
una prueba (en evaluación continua); el éxito en el trabajo no garantiza el éxi-
to en la asignatura.

Gráfico 2.  PGO – Resultados globales (evaluación continua, examen
en época normal y examen en época de recuperación)

Asignatura Planificación y Control de Gestión (PCG).
La asignatura de Planificación y Control de Gestión es común a todos los cur-
sos de la ESCE, aunque se imparte en años y semestres diferentes; funciona
en ambos semestres.

Trabajo de grupo y objetivos
El método de evaluación mediante el trabajo de grupo se inscribe en el ré-
gimen de evaluación continua. Tiene por objetivo familiarizar a los estudiantes
con los métodos de planificación y control de la gestión. Para la elaboración
del trabajo de grupo, se organizan grupos de 4 a 5 estudiantes. Cada grupo
debe identificar una empresa del sector industrial, con por lo menos tres años
de existencia. Tras obtener el acuerdo del docente que sigue el trabajo, los
estudiantes deben solicitar a los responsables de la empresa la disponibili-
dad para visitarla y fijar reuniones de trabajo a fin de conocer la empresa y
recabar información pertinente. Los estudiantes preparan esas reuniones de
trabajo elaborando un guión previo, que presenta la estructura de un infor-
me con las características de la empresa, el análisis de sus principales fun-
ciones y sus orientaciones estratégicas. En él se incluyen asimismo los pre-
supuestos para la construcción de los elementos de previsión y los respec-
tivos instrumentos de control.
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La adhesión al trabajo de grupo corresponde a la adhesión al proceso de
evaluación continua. Tras la entrega del informe del trabajo, tiene lugar una
discusión del mismo entre el docente y el grupo de trabajo. Además de la ela-
boración del trabajo y su discusión, el proceso de evaluación continua incluye
la realización de una prueba. Tal como se muestra en el Gráfico 3, la adhe-
sión al proceso de evaluación continua es elevada.

Gráfico 3.  PCG – Adhesión de los alumnos al trabajo de EC

Importancia del trabajo en el éxito en la asignatura 
Los estudiantes aprobados en evaluación continua tuvieron éxito en el tra-
bajo de grupo (condición necesaria). Los estudiantes que optaron por no ad-
herirse al régimen de evaluación continua o suspendieron en él, demostra-
ron sus conocimientos en un examen normal o de recuperación. En este caso,
la evaluación se limitó a la realización de una prueba escrita (examen). En
términos globales, el trabajo de grupo demostró ser un instrumento “amiga-
ble” de los estudiantes, pues un 73 % de los aprobados habían optado por
realizar el trabajo de grupo (Gráfico 4).
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Gráfico 4.  PCG – Resultados globales (evaluación continua, examen
en época normal y examen en época de recuperación)

Importancia del trabajo para las organizaciones de acogida
El estudio efectuado de 166 trabajos (90 trabajos de la asignatura PGO y 76
trabajos de la asignatura PCG) pone de manifiesto que el 84,9 % de los tra-
bajos se realizaron en el distrito de Setúbal y el 9,6 % en el distrito de Lis-
boa. La gran concentración de trabajos en el distrito de Setúbal cubre la prác-
tica totalidad de sus municipios. Los sectores económicos más representa-
dos fueron la industria transformadora (66 %), el comercio al por mayor y al
por menor (14 %) y la construcción (9 %).
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Figura 1

A fin de sondear la opinión de los individuos que apoyaron a los estudiantes
en las empresas, en relación con el empleo del instrumento de evaluación
continua, en el que se incentiva claramente el acercamiento entre escuela
y empresas, un docente efectuó por teléfono dos preguntas a una muestra
de 21 empresas. En dicha muestra se encontraban empresas que apoyaron
la realización del trabajo de PGO o PCG. 

Las preguntas efectuadas fueron:
1.  ¿Se formó una buena opinión del grupo?
2.  ¿Considera importante la realización de este tipo de trabajos?

Con estas preguntas se trataba de comprender los aspectos relativas a la
conducta, la preparación de la entrevista y el dinamismo e interés mostrado
por los miembros del grupo de trabajo. Se obtuvieron 21 respuestas favora-
bles a la primera pregunta. Quince responsables empresariales se formaron
una buena opinión del grupo, cinco una muy buena opinión del grupo, y un
responsable declaró tener una opinión regular. No se registraron respuestas
desfavorables. 

Todos los responsables consideraron importante que la escuela oriente a
los estudiantes hacia las empresas para realizar este tipo de trabajos, por las
siguientes razones:
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•  permiten la conexión entre teoría y práctica, y la percepción de la realidad
empresarial (84,3 %);

•  hacen posible un mejor conocimiento de la enseñanza y la investigación
de la escuela (7,8 %);

•  favorecen el contacto de los estudiantes con empleadores potenciales
(7,8 %).
Algunos de los responsables con los que se contactó (5) manifestaron su

agrado por el hecho de que se les ofreciera una copia del trabajo. Es una su-
gerencia que los docentes hacen a los estudiantes al comienzo del proce-
so. A pesar de que se trata solamente de un trabajo con fines académicos,
dadas las pequeñas dimensiones de la mayor parte de las empresas, para
muchas es la única oportunidad que tienen de ser evaluadas de un modo in-
dependiente y sin costes financieros.

Validación de los resultados

A fin de validar los resultados preliminares, se analizaron los resultados del
mismo método pedagógico durante el primer semestre del año académico
2005/2006.

Validación del éxito escolar 
Se estudió la asignatura PGO, que se imparte en el primer semestre académico
para los cursos de Contabilidad y Finanzas y Gestión de Sistemas de Infor-
mación. La introducción de un semestre más en este trabajo de investigación
se justifica por la necesidad de introducir más estudiantes y trabajos prácti-
cos (31 trabajos) como objeto de estudio, a fin de evitar posibles interferen-
cias en los resultados de cualesquiera características que pudieran asociarse
a un año académico concreto. Los resultados del semestre de validación de-
muestran que la adhesión al trabajo de grupo fue inferior a la del año ante-
rior, si bien siguió siendo muy alta en el curso de Gestión de Sistemas de In-
formación (Gráfico 5).
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(5 ) Los contactos telefónicos efectuados a las empresas para proceder a este sondeo tuvie-
ron lugar tras la conclusión del año académico (julio de 2005), cuanto el proceso de eva-
luación relativo al año considerado había terminado.
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Gráfico 5. Adhesión de los alumnos al trabajo de EC

De forma global, y considerando todas las épocas, se confirma que el nú-
mero de estudiantes aprobados que realizaron un trabajo en contexto real
es mayor que el número de estudiantes aprobados que no lo realizaron. Aún
así, en este semestre, se registró un aumento del éxito en la asignatura sin
realización del trabajo (Gráfico 6).

Gráfico 6.  Resultados globales (evaluación continua, examen en épo-
ca normal y examen en época de recuperación)
2005/2006 (primer semestre)

La distribución geográfica de los trabajos realizados confirma la amplia co-
bertura regional del área de intervención de la ESCE. 
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Validación del sondeo efectuado a los responsables empresariales
A fin de validar las conclusiones del sondeo efectuada a las empresas que
acogieron a estudiantes de la ESCE en el año académico 2004-2005, se pro-
cedió a una nueva encuesta telefónica (6) en la que se efectuaron las mis-
mas preguntas a una muestra de 13 empresas que acogieron a grupos en
el semestre de validación (cerca del 41,9 % de las empresas contactadas por
los estudiantes). 

Las preguntas fueron de nuevo:
1.  ¿Se formó una buena opinión del grupo?
2.  ¿Considera importante la realización de este tipo de trabajos?

En cuanto a la primera pregunta, se obtuvieron 13 respuestas favorables,
en las que el 69 % de los responsables manifestaron una buena opinión del
grupo y un 31 % una muy buena opinión. No se registraron respuestas des-
favorables.

Con respecto a la segunda pregunta, todos los responsables considera-
ron importante que la escuela oriente a los estudiantes hacia las empresas
para realizar este tipo de trabajos, por las siguientes razones:
•  permiten la conexión entre teoría y práctica y la percepción de la realidad

empresarial (92,3 %);
•  favorecen el contacto de los estudiantes con empleadores potenciales

(42,9 %).
Los resultados de este segundo sondeo confirman los resultados del son-

deo del estudio preliminar.

Sondeo de opinión efectuado a los estudiantes
Los datos relativos al sondeo efectuado a los estudiantes son el resultado del
análisis de 28 encuestas respondidas por un universo de 31 grupos que re-
alizaron el trabajo. La encuesta se distribuyó a los estudiantes al final del se-
mestre con la indicación expresa de que no produciría ningún tipo de efec-
tos en la evaluación del trabajo de grupo.

La adecuación del trabajo a la evaluación de conocimientos se conside-
ró mayoritariamente adecuada (Gráfico 7), y lo mismo sucedió por lo que res-
pecta a la adecuación del trabajo al aprendizaje (Gráfico 8). La mayoría de
los grupos no aboga por la sustitución del trabajo por otro elemento de eva-
luación y sugieren que se refuerce la importancia del mismo en el sistema
de evaluación.

Revista Europea de Formación Profesional
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(6 ) Contactos realizados asimismo en una fecha posterior a la evaluación de conocimientos.
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Gráfico 7 Gráfico 8
Grado de adecuación Grado de adecuación
del trabajo a la evaluación del trabajo al aprendizaje
de conocimientos                                      

Cerca del 75 % de los grupos consideraron que el trabajo presentado al
docente había dado satisfacción a sus miembros (satisfacción o mucha sa-
tisfacción).

Conclusiones

Parece que el aprendizaje a través de la resolución de problemas o el aná-
lisis de realidades empresariales en las empresas y organizaciones es favorable
a la prosecución de las expectativas de los dos tipos de “stakeholders” de im-
portancia fundamental para las instituciones de enseñanza superior politéc-
nica: estudiantes y empresas/organizaciones de la región circundante a la es-
cuela. Aunque algunos estudiantes consiguen aprobar en época de exáme-
nes sin adherirse a esta metodología, los resultados de los tres semestres
académicos analizados, en las asignaturas objetivo, demuestran de forma in-
equívoca que la participación en los trabajos de grupo en contexto real está
asociada al éxito obtenido. Dicha participación es, pues, relevante para el éxi-
to del alumno en su proceso de desarrollo de competencias, aunque no sea
una condición necesaria para alcanzar este objetivo.

Se pueden formular las siguientes explicaciones de esta relación:
•  la participación en la elaboración de un trabajo de grupo con estas carac-

terísticas capacita al alumno para la reflexión y la integración de la teoría
en el contexto práctico. De esta forma, los estudiantes que participan en
los trabajos adquieren capacidades potenciales no adquiridas por los que
no se adhieren a este instrumento;

•  los estudiantes que se adhieren a la realización del trabajo de grupo son
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los que tienen una mejor preparación básica o están más predispuestos
a integrarse en equipos de trabajo y participar en ellos con inversión de
tiempo y esfuerzo. De estos estudiantes se espera, de entrada, un mayor
éxito.
En el primer caso, el trabajo de grupo produce efectos; en el segundo, evi-

dencia los hechos. No obstante, aunque la situación descrita debe ser ob-
jeto de una investigación futura, nos parece claro que es ventajoso para los
estudiantes realizar un trabajo de grupo en contexto real.

La satisfacción manifestada por los responsables empresariales de la re-
gión con los que se contactó, refuerza la convicción de que la interacción en-
tre escuela y tejido empresarial es fundamental para las empresas. Aún así,
por la apertura demostrada en la colaboración con la escuela, se debe tener
cuidado a la hora de interpretar dicha satisfacción, pues puede estar teñida
de algún paternalismo.

El hecho de que los estudiantes encuestados considerasen adecuado el
trabajo de grupo, tanto como instrumento de evaluación de conocimientos como
como elemento generador de aprendizaje, refuerza también la importancia
que los equipos docentes atribuyen a las metodologías de aprendizaje con-
sideradas.

Cabe resaltar que los resultados obtenidos en el semestre de validación
confirman, de una forma global, las conclusiones del estudio exploratorio efec-
tuado sobre la base de los datos relativos al año académico 2004/2005.

Por último, creemos que el llamado proceso de Bolonia apadrina meto-
dologías de aprendizaje centradas en los estudiantes, ya consagradas. Po-
demos constatar que la mayoría de los estudiantes que asistieron a las asig-
naturas PGO y PCG y parte de las empresas de la región circundante de la
ESCE demuestran ya un espíritu de colaboración. Éste se traduce en el des-
arrollo integrado de competencias generales y específicas en áreas del sa-
ber de las ciencias empresariales y de competencias de relación interpersonal
(relacionadas con la resolución de problemas, la toma de decisiones,
aprender a aprender, la búsqueda y utilización de información pertinente, el
razonamiento, la comunicación, la cooperación, la autonomía y la creatividad).
El profesor asume el papel de tutor o facilitador, centrando la enseñanza en
los estudiantes, formulando preguntas y promoviendo su proactividad. 
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RESUMEN

Con el cambio de siglo, el sistema finlandés de educación y formación profesio-
nal experimentó cambios significativos. Una de las mayores transformaciones fue
la introducción en todos los planes de estudio de períodos obligatorios y orienta-
dos de aprendizaje en el puesto de trabajo. En este artículo se analizan las expe-
riencias de los alumnos respecto al aprendizaje en el puesto de trabajo y, concre-
tamente, a la integración del aprendizaje en la escuela y en el trabajo, así como
la orientación que reciben. Los datos se recopilaron a través de un cuestionario de
Internet realizado a los estudiantes del último curso de los institutos de formación
profesional de la ciudad de Helsinki (N=1282). El 41 % de los alumnos respondió
al cuestionario. En general, los estudiantes se mostraron satisfechos con la cone-
xión entre el aprendizaje en la escuela y en el trabajo, así como con la orientación
recibida en los institutos de formación profesional y en los lugares de trabajo. No
obstante, se detectaron diferencias claras entre los ámbitos de estudio. El apren-
dizaje en el lugar de trabajo pareció funcionar mejor en el ámbito social y en el sa-
nitario.
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Introducción

En Finlandia (1), la educación y la formación profesional (EFP) hasta hace poco
tiempo se basaba en gran medida en la escuela, con períodos de prácticas
cortos y a menudo sin orientación. En comparación con el ámbito europeo
de EFP, el sistema finlandés de EFP es muy similar al francés, que se ha des-
crito como “un modelo burocrático y regulado por el Estado” (Greinert, 2004,
p. 21). Al igual que en Francia, la EFP se lleva a cabo principalmente en las
escuelas y el Estado desempeña una función significativa en su organización
y financiación. No obstante, en 2001 el sistema finlandés de EFP fue refor-
mado: se revisaron los currículos, se ampliaron a tres años los planes de es-
tudio de formación profesional en todos los ámbitos y se introdujeron perío-
dos de aprendizaje en el lugar de trabajo sistemáticamente organizados, orien-
tados y evaluados (con una duración mínima de seis meses) en todos los pla-
nes de estudio. Además, la legislación actual de la EFP finlandesa exige que
los institutos de educación y formación profesional colaboren con los luga-
res de trabajo. De este modo, se espera que la EFP responda mejor y más
rápido a las necesidades de la vida laboral.

De acuerdo con los nuevos currículos de EFP, en los puestos de traba-
jo deben cumplirse ciertos requisitos relativos al nivel de estudios. Estos re-
quisitos se pactan con el alumno, el profesor y los formadores laborales an-
tes de cada período de aprendizaje en el puesto de trabajo. En las prime-
ras etapas de los estudios, los períodos de aprendizaje en el trabajo sue-
len se cortos, mientras que en las últimas etapas, cuando los alumnos po-
seen más capacidades y conocimientos, estos períodos pueden ampliarse
y ser más concretos. Es decir, existen determinados requisitos sobre qué
tienen que aprender los alumnos en el lugar de trabajo durante cada perí-
odo de prácticas. Éste es uno de los aspectos en que el nuevo sistema se
diferencia de las antiguas prácticas en el lugar de trabajo.

Otra diferencia es la orientación sistemática que se presta a los alumnos
en el trabajo. Ahora hay una persona en el lugar de trabajo, un formador, que,
además de realizar sus propias funciones, ayuda a los alumnos, le propor-
ciona seguimiento a sus experiencias y, en condiciones ideales, los super-
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(1)  El sistema educativo finlandés consta de tres niveles: a) educación básica, b) educación y
formación secundaria superior (que se divide en 1) educación general y 2) educación y for-
mación profesional), y c) educación superior (que está formada por dos sectores comple-
mentarios: institutos politécnicos y universidades). La educación básica de nueve años es
obligatoria para todos los ciudadanos finlandeses. Después de la escuela primaria (edu-
cación básica) toda la clase (92 %) continúa sus estudios de educación y formación se-
cundaria superior (dos tercios en educación general y un tercio en educación y formación
profesional). Ambas fórmulas capacitan en general a los alumnos para proseguir sus es-
tudios en las universidades y en los institutos politécnicos (Education and science in Fin-
land, 2006).
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visa para que alcancen sus objetivos durante su período de aprendizaje en
el trabajo (2). Los profesores también orientan a los alumnos antes de y du-
rante los períodos de prácticas. De acuerdo con los nuevos currículos de EFP,
los profesores son los responsables de la preparación de los alumnos para
los períodos de aprendizaje en el lugar de trabajo en los institutos de edu-
cación y formación profesional. El éxito de los estudiantes en las prácticas
se valora conjuntamente entre el propio alumno, el profesor y el formador.

Sobre la base de un estudio de evaluación, en el presente artículo anali-
zaremos qué tipo de experiencias poseen los alumnos con respecto a la orien-
tación en las prácticas en el lugar de trabajo y cómo valoran la integración
del aprendizaje adquirido en la escuela y en el trabajo.

Aprender de la experiencia laboral y apoyar 
el aprendizaje

Cuando se crean distintas formas de aprendizaje en el trabajo para un siste-
ma de EFP, existe el riesgo de que la teoría y la práctica sigan caminos dis-
tintos. Teorías recientes sobre formación profesional han destacado que in-
tegrar los conocimientos teóricos y prácticos resulta fundamental para des-
arrollar competencias de alto nivel (Bereiter y Scardamalia, 1993; Leinhardt
et al., 1995; Collin y Tynjälä, 2003; Tynjälä et al., 2003; Eraut, 2004; Tynjälä
et al., 2006; Le Maistre y Paré, 2006). Además se hace hincapié en que lo que
Bereiter y Scardamalia (1993) llamaron conocimiento autorregulado también
forma parte de los conocimientos prácticos. El conocimiento autorregulado se
refiere a las habilidades reflexivas y metacognitivas. Es decir, implica el co-
nocimiento y el control que las personas tienen sobre sus propias actividades
como hábitos de trabajo, y formas de pensamiento y aprendizaje. Dado que
adquirir conocimientos prácticos exige que todos los tipos de conocimiento –
teórico, práctico y autorregulado- se integren en uno solo (Le Maistre y Paré,
2006; Tynjälä et al., 2006), es importante desarrollar dichas formas de apren-
dizaje donde se combinan las habilidades teóricas, prácticas y de autorre-
gulación. Este tipo de planteamiento pedagógico se ha llamado pedagogía in-

(2)  La educación y formación impartida por los formadores en el lugar de trabajo comenzó a
la vez que el sistema de aprendizaje en el trabajo y la organizan los institutos de EFP co-
mo cursos de dos semanas. Hasta el momento, dicha formación se realizaba principalmente
en forma de proyectos independientes financiados con los Fondos Sociales Europeos. El
curso de formación se centra en la supervisión de los alumnos, la impartición del aprendi-
zaje en el lugar de trabajo, la cooperación entre los institutos de educación y formación pro-
fesional y la vida laboral, y la evaluación de los alumnos en los puestos de trabajo. Aunque
decenas de miles de formadores laborales han participado en el curso de formación de dos
semanas, aproximadamente la mitad de los que han ejercido de formadores laborales aún
no ha recibido dicha formación.
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tegradora (Tynjälä, 2005; Wikström-Grotell y Noronen, 2005). Facilitar el apren-
dizaje del alumno mediante la orientación, el diálogo y la tutoría es también
un elemento importante de la pedagogía integradora (Tynjälä, 2005). Cada
alumno tiene un profesor supervisor de la escuela y un tutor en el lugar de tra-
bajo, y los tres se reúnen regularmente y discuten mientras duren las prácti-
cas en el lugar de trabajo. La valoración del aprendizaje en el lugar de trabajo
se basa de manera similar en el principio tripartito. En los siguientes aparta-
dos describiremos en primer lugar cómo se han combinado la teoría y la prác-
tica en los sistemas europeos de EFP y, a continuación, la función de la orien-
tación de los alumnos en el aprendizaje relacionado con el trabajo.

Modelos de experiencia laboral
Guile y Griffiths (2001) analizaron las formas de organizar la EFP en Euro-
pa y, en especial, cómo se ha utilizado la experiencia laboral de los alumnos
en los sistemas de EFP. Identificaron cinco modelos de experiencia laboral,
que se describen a continuación:
•  El modelo tradicional: a los alumnos se les “abandona” simplemente en el

lugar de trabajo, y se tienen que adaptar a los requisitos de éste. En este
modelo se asume que el aprendizaje se realiza automáticamente, por lo
que no es necesaria ninguna orientación o ayuda especial. En lugar de esto,
la experiencia en el trabajo se gestiona mediante una supervisión tradicional.
Existe únicamente una cooperación mínima entre los institutos de forma-
ción profesional y el lugar de trabajo, y una gran separación entre la teo-
ría y la práctica.

•  El modelo experiencial: en este modelo, y de acuerdo con las teorías de
aprendizaje experiencial (Kolb, 1984), el reflejo de la experiencia laboral
tiene una función importante en el proceso de aprendizaje. También se hace
hincapié en el desarrollo social de los alumnos. Así pues, es necesario cre-
ar prácticas pedagógicas que apoyen la reflexión y la conceptualización.
Por consiguiente, la cooperación entre los institutos de formación profesional
y el lugar de trabajo es fundamental.

•  El modelo genérico: la experiencia laboral se considera una oportunidad
para desarrollar las habilidades genéricas que se necesitan en la vida la-
boral. Los alumnos recopilan material para sus dosieres personales con el
fin de mostrar su evolución en la adquisición de destrezas claves. También
participan en la valoración de sus capacidades. La función del profesor es
facilitar dicho proceso. La relación entre la teoría y la práctica sigue sin que-
dar clara.

•  El modelo del proceso de trabajo: los alumnos deben desarrollar una com-
prensión holística del proceso de trabajo. La intención es que aprendan ca-
pacidades que puedan ayudarlos a trabajar en distintos entornos labora-
les. El modelo requiere la integración de la teoría y la práctica y, por lo tan-
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to, la colaboración entre los institutos de educación y formación profesio-
nal es importante.

•  El modelo conectivo: se presenta como una manera ideal de organizar la
formación en el lugar de trabajo para los estudiantes. El núcleo de este mo-
delo es la conexión “reflexiva” entre el aprendizaje formal e informal, y en-
tre el desarrollo conceptual y desarrollar una capacidad para trabajar en
distintos contextos. La idea es reubicar el aprendizaje de una forma que
requiera la integración del aprendizaje conceptual y la experiencia laboral.
El objetivo es desarrollar capacidades policontextuales que ayuden a los
alumnos a “cruzar el límite”, es decir, la capacidad de trabajar en contex-
tos cambiantes y nuevos. Esto exige una estrecha cooperación entre las
escuelas de formación profesional y, por consiguiente, su función princi-
pal es desarrollar asociaciones con los lugares de trabajo para crear en-
tornos de aprendizaje. Una de las diferencias entre el modelo del proce-
so del trabajo y el modelo conectivo reside en que en el primero se asu-
me que la propia experiencia laboral promueve el conocimiento del proceso
del trabajo, mientras que el modelo conectivo destaca que debe mediar-
se en él. Esto puede hacerse, por ejemplo, introduciendo conceptos y co-
nocimientos que puedan desarrollarse en el lugar de trabajo.
De acuerdo con Guile y Griffiths, todos estos modelos, excepto el mode-

lo conectivo ideal, pueden reconocerse en los sistemas europeos de EFP de
una manera u otra. Por ejemplo, el modelo genérico se representa en el sis-
tema nacional británico de cualificaciones de formación profesional. El sis-
tema dual alemán de EFP (en el que la educación se lleva a cabo tanto en
los institutos de educación y formación profesional como en los lugares de
trabajo) apunta al modelo de proceso del trabajo, aunque los principios de
este modelo no pueden implantarse en la práctica. El modelo conectivo ide-
al de organizar el aprendizaje en el lugar de trabajo para los alumnos des-
taca la conexión entre la educación formal y la práctica del lugar de trabajo.
Esto significa que la formación en trabajo es una parte central del currículo
y tiene conexión con las asignaturas de formación profesional y las principales,
como idiomas y matemáticas. Puede llevarse a cabo disponiendo las tare-
as de aprendizaje de los alumnos de manera que deban integrar los cono-
cimientos teóricos y conceptuales con la práctica. El modelo conectivo tam-
bién hace hincapié en la conexión entre las personas; se favorece el traba-
jo de colaboración. Para implantar este modelo es preciso que las escuelas
y los centros de trabajo creen de manera conjunta entornos de aprendizaje
donde todas las partes puedan aprender.
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Orientación de los alumnos: la comunidad laboral como un lugar de
aprendizaje
Para el desarrollo holístico de la competencia de formación profesional, la
experiencia laboral no es suficiente en sí misma. El aprendizaje del alum-
no en el trabajo sin una base teórica y orientación de los expertos sigue sien-
do a menudo asistemático y casual. También cabe destacar que el apren-
dizaje también puede provocar resultados inintencionados y no deseados,
como malas prácticas (véase, por ejemplo, Tynjälä y Virtanen, 2005). Así
pues, en Finlandia se presta mucha atención a orientar a los alumnos en
el aprendizaje en el lugar de trabajo. De acuerdo con los nuevos currícu-
los de EFP, los estudiantes deben recibir formación en los institutos de for-
mación profesional antes de acceder al puesto de trabajo, y los formado-
res del lugar de trabajo deben prestar una especial atención a supervisar,
orientar, evaluar, y dar seguimiento a los alumnos (On-the-job learning…,
2006).

En el presente estudio, utilizamos “orientación” como un término general
para describir el apoyo que los profesores y los miembros de la comunidad
laboral prestan a los alumnos durante los períodos de aprendizaje en los cen-
tros. La orientación es fundamental para desarrollar conocimientos prácticos
de formación profesional: a través de la teoría de la orientación, pueden in-
tegrarse la práctica y las capacidades de autorregulación (Tynjälä, 2005; Tynjä-
lä, Välimaa, y Sarja, 2003; Räkköläinen, 2001). Tal y como se describe en
el modelo conectivo, esta integración requiere una estrecha colaboración en-
tre los profesores de formación profesional y los formadores en el lugar de
trabajo. La integración puede promoverse mediante distintas herramientas
de orientación, entre las que se incluyen diversos encargos, proyectos, dia-
rios de aprendizaje, dosieres y debates (Tynjälä, 2005; Uusitalo, 2001; Mänty-
lä, 2001).

La orientación puede considerarse no sólo como un proceso que tiene lu-
gar entre las personas, sino como un fenómeno organizativo. De hecho, en
el modelo conectivo, Guile y Griffiths (2001) prestaron atención al aprendizaje
en el nivel de organización. Más concretamente, consideraron el lugar de tra-
bajo como un entorno donde los alumnos pueden aprender y desarrollarse inter-
actuando con los empleados experimentados. De la misma forma, Fuller y Un-
win (2004) destacaron la importancia de la comunidad laboral como fuente de
oportunidades de aprendizaje. Presentaron una secuencia de comunidades
laborales expansivas-restrictivas, que describe cómo la comunidad laboral fo-
menta el aprendizaje de sus miembros (incluyendo a los alumnos). Una co-
munidad laboral expansiva ofrece oportunidades para participar en numero-
sas comunidades distintas de prácticas, mientras que una comunidad labo-
ral restrictiva limita las oportunidades de participación. Un ejemplo de comu-
nidad laboral expansiva es un lugar de trabajo donde los alumnos puedan fa-
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miliarizarse con distintas tareas, con distintas fases de su proceso laboral, y
con las personas que trabajan en distintas tareas. En este tipo de comunidad
los alumnos también tienen la oportunidad de participar en el desarrollo del
trabajo y de la comunidad laboral.

Objetivo y método del estudio 

El propósito del estudio era examinar el recientemente reformado sistema de
aprendizaje en el trabajo de la EFP finlandesa desde el punto de vista de los
alumnos. Más concretamente, la investigación se centró en los siguientes te-
mas: a) la integración del aprendizaje en la escuela y del aprendizaje en el
trabajo (el modelo conectivo de experiencia laboral), y b) la orientación de los
alumnos y la manera de facilitarles el aprendizaje en el lugar de trabajo.

Los sujetos del estudio fueron todos los alumnos del último curso de tres
institutos de formación profesional de la ciudad de Helsinki (N=1282). Los co-
legios de formación profesional representaban sectores de educación técnica,
sociales y sanitarios y de servicios (catering, moda y belleza). Los datos se
recopilaron mediante un cuestionario de Internet que consistió en preguntas
sobre el proceso de aprendizaje en el trabajo de los alumnos (cómo tuvo lu-
gar el aprendizaje, con quién y cómo se organizó la orientación y la tutoría)
y sobre los productos del aprendizaje (conocimiento conceptual, práctico y
autorregulado). Este artículo se centra en las variables del proceso. La fia-
bilidad y validez del cuestionario se aseguraron mediante comprobaciones
exhaustivas. El cuestionario se empleó también en otros estudios (Tynjälä
y Virtanen, 2005; Virtanen y Tynjälä, 2006) donde las variables y las esca-
las funcionaron de manera similar al presente estudio. En total, 531 alum-
nos (el 41 %) respondieron al cuestionario.

Resultados

Conectividad: integración del aprendizaje en la escuela 
y en el trabajo
Anteriormente hemos descrito la pedagogía integradora, en la que la teoría,
la práctica y el desarrollo de capacidades de autorregulación están interco-
nectados. El modelo conectivo de la experiencia laboral de Guile y Griffiths
(2001) es ideal para integrar estos elementos de conocimientos prácticos so-
bre formación profesional. En nuestro estudio, la implantación de la pedagogía
de conexión se analizó en 13 afirmaciones sobre la conexión entre el apren-
dizaje en la escuela y en el trabajo. Las afirmaciones sobre la integración del
aprendizaje en la escuela y en el trabajo se sometieron al análisis de facto-
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res. En la Tabla 1 se presentan las escalas globales que se formaron sobre
la base de los resultados del análisis de factores.

La escala global de conectividad consistió en afirmaciones como “duran-
te los períodos de formación laboral tuve que aplicar los conocimientos teó-
ricos que aprendí en la escuela”, “el aprendizaje laboral y el aprendizaje en
la escuela se integran muy bien” y “la formación en el aula trató temas que
resultaron muy útiles en los períodos de formación en el trabajo”. La escala
global de no conectividad describe la situación contraria con afirmaciones como
“los profesores de la escuela no parecen tener muy claro qué ocurre en el
aprendizaje en el trabajo” y “hubo poca relación entre la formación de aula
y el aprendizaje en el trabajo”. La tercera escala global, tareas diversas y cru-
ce del límite, estaba integrada por variables que medían las posibilidades de
los alumnos para participar en tareas diversas en su aprendizaje y valoraciones
acerca de si los alumnos han aprendido a trabajar en distintos contextos la-
borales. Los valores medios y las desviaciones estándar de las variables en
los distintos ámbitos de estudio se presentan en la Tabla 2.

Tabla 1.  Resultados del análisis de factores: las escalas globales que
describen la conectividad.
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Escala suma

Conectividad

No 
conectividad

Tareas 
diversas
y cruce 

del límite

Correlación 
del elemento con 
la escala global

0,62

0,60

0,59
0,55

0,46

0,44

0,42

0,36

0,23

0,40

0,40

Alfa de 
Cronbach

0,79

0,52

0,57

Elementos

•  Durante los períodos de formación laboral tuve que aplicar los conoci-
mientos teóricos que aprendí en la escuela.

•  Las situaciones que surgieron en los períodos de aprendizaje en el tra-
bajo se han discutido en las lecciones de las asignaturas de formación
profesional.

•  El aprendizaje laboral y el aprendizaje en la escuela se integran muy bien.
•  La formación en el aula trató temas que resultaron muy útiles en los pe-

ríodos de formación en el trabajo.
•  Las situaciones que surgieron en los períodos de aprendizaje en el tra-

bajo se han discutido en las lecciones de las asignaturas comunes (co-
mo matemáticas, idiomas, etc.). 

•  Los períodos de aprendizaje en el trabajo incluyeron encargos de la escuela.

•  Los profesores de la escuela no parecen tener muy claro qué ocurre en
el aprendizaje en el trabajo.

•  Hubo poca relación entre la formación de aula y el aprendizaje en el tra-
bajo. 

•  Tras la formación relacionada con el trabajo veo el aprendizaje de la es-
cuela desde una perspectiva crítica.

•  Durante mis períodos de aprendizaje en el trabajo me di cuenta de que
necesito capacidades manuales e intelectuales.

•  Podría realizar las mismas tareas en otro lugar de trabajo.
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Tabla 2.  Valores medios de escalas globales que describen la cone-
xión entre el aprendizaje en la escuela y el aprendizaje en el
trabajo (mínimo 1, máximo 4) en distintos ámbitos

De acuerdo con los resultados, los institutos de formación profesional es-
tán intentando conectar el aprendizaje en la escuela con el aprendizaje en
el trabajo (Tabla 2). El valor medio global de conectividad, que describe la
integración del aprendizaje en la escuela con el aprendizaje en el trabajo fue
moderado (2,71, máx. = 4). El valor medio correspondiente de no conectivi-
dad fue algo inferior (2,22). Como se comentó anteriormente, esta escala glo-
bal describe el fracaso en la integración del aprendizaje en la escuela con
el aprendizaje en el trabajo. El valor global de tareas diversas y cruce del lí-
mite fue el mayor (3,29) de estos tres indicadores.

Hubo diferencias estadísticamente significativas entre los ámbitos de for-
mación profesional. El aprendizaje en la escuela y el aprendizaje en el tra-
bajo estaban más estrechamente relacionados en el ámbito social y el sa-
nitario, con un valor medio de conectividad superior a tres (3,17). El nivel más
bajo de conectividad se detectó en la educación técnica. De la misma ma-
nera, el valor medio de no conectividad fue el más elevado en este ámbito.
Además, la media más elevada para tareas diversas y cruce del límite (3,54)
correspondió al ámbito social y al sanitario.

Orientación para los alumnos
Las variables que medían las distintas formas de orientación se sometie-

ron al análisis de factores, que dio lugar a tres escalas globales: a) discusión
con el profesor y el formador del lugar de trabajo, b) discusión con los em-
pleados (compañeros de trabajo), y c) autoevaluación y reflexión. Además,
se utilizó una única variable de encargos de la escuela. En la Tabla 3 se pre-

La conexión entre el aprendizaje 
en la escuela y el aprendizaje 
en el trabajo

Conectividad

No conectividad

Tareas diversas y cruce del límite

* p < 0,05
** p < 0,01

*** p < 0,001

Todos los
alumnos

n = 501
valor medio

2,71

2,22

3,29

Educación 
técnica

n = 221
valor medio

2,46

2,37

3,17

Servicios

n = 160
valor medio

2,72

2,13

3,30

Social y 
sanitario

n = 117
valor medio

3,17

2,05

3,54

Sig. (entre
ámbitos)

***

***

***

DT

.62

.62

.64
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sentan las escalas agregadas que se formaron sobre la base de los resul-
tados del análisis de factores.

Tabla 3.  Resultados del análisis de factores: las escalas globales y
una única variable que describe las formas de orientación.

Los resultados indican que la forma de orientación más utilizada durante
los períodos de aprendizaje en el trabajo fue la discusión con los empleados.
El valor medio de esta escala global fue de 2,25 (máx. = 3). Este indicador
midió la frecuencia con la que los alumnos eran aconsejados por sus com-
pañeros en el trabajo, incluyendo a su propio formador del lugar de trabajo.
Además, la orientación relativa a la autovaloración y a la reflexión fue habi-
tual, tal y como lo indica el valor medio de 2,12 (Tabla 4).

Existieron diferencias significativas entre los distintos ámbitos de forma-
ción profesional en cuanto a los tipos de orientación concretos y todas las for-
mas de orientación. Hubo una tendencia lógica: todas las formas de orien-
tación se usaron principalmente en el ámbito social y el sanitario, seguidos
de los servicios, mientras que en educación técnica raramente se utilizó nin-
gún tipo de orientación (Tabla 4).
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Escala suma

Discusión con el profesor y 
el formador del lugar de trabajo

Discusión con los empleados
(incluyendo el formador del lugar 

de trabajo)

Autoevaluación y reflexión

Encargos de la escuela

Correlación 
del elemento con 
la escala global

0,53
0,53

0,31
0,31

0,21
0,21

Alfa de 
Cronbach

0,69

0,48

0,34

Elementos

•  Hablar con el profesor y el formador del lugar
de trabajo juntos.

•  Hablar con el profesor en el instituto de forma-
ción profesional.

•  Hablar sobre el trabajo con los empleados per-
manentes.

•  Hablar con el formador del lugar de trabajo.

•  Autoevaluación de mi propio trabajo. 
•  Tener un diario de aprendizaje. 

•  Encargos de la escuela.
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Tabla 4.  Valores medios de escalas globales y una única 
variable que describe las formas de orientación 
(mínimo 1, máximo 3) en distintos ámbitos.

En la Tabla 5 se describe cómo valoraron los alumnos la función del for-
mador del lugar de trabajo durante su aprendizaje. Puede apreciarse que el
88 % de los alumnos estuvo de acuerdo con la afirmación de que “La cola-
boración con el formador del lugar de trabajo funcionó” (Tabla 5). Un porcentaje
muy similar de alumnos (82 %) estuvo de acuerdo con la afirmación de que
“El formador del lugar de trabajo estuvo disponible siempre que lo necesité”.
Para estas afirmaciones no hubo diferencias entre los ámbitos de formación
profesional.

Formas de orientación

Discusión con el profesor y el
formador del lugar de trabajo 

Discusión con los empleados
(incluyendo el formador del lugar 
de trabajo)

Autoevaluación y reflexión 

Encargos de la escuela

* p < 0,05
** p < 0,01

*** p < 0,001

Todos los
alumnos

n = 507
valor medio

1,84

2,25

2,12

1,98

Educación 
técnica

n = 224
valor medio

1,81

2,19

2,02

1,64

Servicios

n = 160
valor medio

1,91

2,23

2,19

2,15

Social y 
sanitario

n = 118
valor medio

2,05

2,41

2,22

2,40

Sig. (entre
ámbitos)

***

***

***

***

DT

0,51

0,50

0,54

0,72
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Tabla 5.  La colaboración con el formador del lugar de trabajo y su
disponibilidad

En la Tabla 6 se muestra la satisfacción general de los alumnos con las
experiencias de orientación durante el aprendizaje en el trabajo. Las cifras
muestran que los alumnos estuvieron principalmente satisfechos con la orien-
tación. No obstante, a una quinta parte de los alumnos le habría gustado te-
ner más orientación. Es decir, tuvieron la sensación de que la orientación
no fue lo suficientemente buena o adecuada durante su período de apren-
dizaje en el trabajo. También hubo diferencias entre los ámbitos: el 13 % de
los alumnos de educación técnica, el 25 % de los alumnos de servicios y el
35 % de los alumnos del ámbito social y sanitario consideraron que nece-
sitaban más asesoramiento, ayuda u otro tipo de apoyo durante su perío-
do de aprendizaje en el trabajo. La diferencia entre ámbitos es bastante in-
teresante si se considera que los alumnos del ámbito social y el sanitario re-
cibieron más orientación que los alumnos de los demás ámbitos y aún que-
rían más ayuda.
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Afirmación del cuestionario

“La colaboración con el formador del 
lugar de trabajo funcionó” 

De acuerdo
En desacuerdo
Total

Afirmación del cuestionario

“El formador del lugar de trabajo estuvo
disponible siempre que lo necesité”

De acuerdo
En desacuerdo
Total

* p < 0,05
** p < 0,01

*** p < 0,001
ns = no significativo.

Todos los
alumnos

n = 508
valor medio

12
88

100

n = 502

18
82

100

Educación 
técnica

n = 225
valor medio

12
88

100

n = 223

18
82

100

Servicios

n = 160
valor medio

9
91

100

n = 156

16
84

100

Social y 
sanitario

n = 119
valor medio

14
86

100

n = 118

19
81

100

Sig. (entre
ámbitos)

ns

Sig.

ns
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Tabla 6.  Necesidad de orientación adicional durante los períodos de
aprendizaje en el trabajo

Conclusiones

La integración de teoría, práctica y autorregulación resulta fundamental en
el proceso de creación de competencia y pericia en la formación profesio-
nal (Tynjälä et al., 2003; Wikström-Grotell y Noronen, 2005; Le Maistre y
Paré, 2006). Guile y Griffiths (2001) llevaron más allá la integración de la
teoría y la práctica en su modelo conectivo de la experiencia laboral, que
pretende integrar el aprendizaje informal y el formal. En el presente estu-
dio se analizó la conectividad a través de las experiencias de los alumnos.
Los resultados revelaron que la idea de conectividad se plasmaba mejor
en el ámbito social y sanitario, mientras que los alumnos de educación téc-
nica mostraron los índices más bajos de conectividad en los tres institutos
sondeados. En consecuencia, los valores más altos en las afirmaciones de
no conectividad se dieron en la educación técnica, mientras que en el ám-
bito sanitario dichos valores fueron los más bajos. Los resultados muestran
que los estudiantes del ámbito social y el sanitario tuvieron la impresión,
con más frecuencia que los estudiantes de los demás ámbitos, de que el
aprendizaje en la escuela y el aprendizaje en el trabajo estaban integrados.
En otro estudio (Virtanen y Tynjälä, 2006) obtuvimos resultados similares
de los profesores: los profesores del ámbito social y el sanitario conside-
raron el aprendizaje en el lugar de trabajo como una práctica de conexión,
mientras que los valores de conectividad de la educación técnica fueron los
más bajos. Así pues, estas averiguaciones apoyan los resultados que pre-
sentamos aquí. Una explicación de la elevada conectividad en el ámbito so-
cial y el sanitario es una larga tradición de organizar prácticas laborales para

Afirmación del cuestionario

“¿Te habría gustado recibir más
orientaciones durante tu período de
aprendizaje en el trabajo en alguna área?”

No
Sí
Total

* p < 0,05
** p < 0,01

*** p < 0,001

Todos los
alumnos

n = 516
%

78
22

100

Educación 
técnica

n = 234
%

87
13

100

Servicios

n = 159
%

75
25

100

Social y 
sanitario

n = 119
%

65
35

100

Sig. (entre
ámbitos)

***
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los alumnos, por lo que la transición del antiguo sistema de prácticas al nue-
vo sistema de aprendizaje en el trabajo no ha supuesto un cambio radical.
Además, es típico de este ámbito que la práctica reflexiva –un elemento cen-
tral del modelo conectivo– ha sido considerada un elemento central de la
competencia de la formación profesional durante mucho tiempo. Así, los ci-
mientos para implantar el modelo conectivo quizás hayan sido más sólidos
que en otros ámbitos.

Un requisito para un aprendizaje en el trabajo con éxito es que la orien-
tación de los estudiantes implique una ayuda adecuada con el proceso de
aprendizaje. Las experiencias de orientación de los alumnos en este estu-
dio resultaron interesantes. Los alumnos del ámbito social y el sanitario afir-
maron que contaban con todos los tipos de orientación, más que los alum-
nos de otros ámbitos. No obstante, los alumnos del ámbito social y el sani-
tario también afirmaron que les habría gustado contar con más orientación
en el lugar de trabajo en comparación con los alumnos de otros ámbitos. Una
posible explicación es que en el ámbito social y el sanitario hay una clara ma-
yoría de alumnas que aprecian la interacción social, mientras que los hom-
bres jóvenes de la educación técnica opinaron que no habían recibido orien-
tación siquiera (las diferencias por sexo en las experiencias de orientación
fueron estadísticamente significativas). Por otro lado, la reflexión crítica fue
más destacada en el ámbito social y en el sanitario, lo que indica que qui-
zás estos alumnos han aprendido a ser más críticos que los de otros cam-
pos. También es posible que los profesores y los formadores del lugar de tra-
bajo del ámbito social y el sanitario hayan recibido más formación pedagó-
gica que aquellos vinculados a la educación técnica. En otro estudio se des-
cubrió que el 91 % de los profesores del ámbito social y el sanitario habían
aprobado exámenes pedagógicos, mientras que la cifra correspondiente a
la educación técnica fue del 83 %. Respecto a los formadores del lugar de
trabajo, el 51 % del ámbito social y sanitario había realizado el curso de for-
mación de dos semanas de duración, mientras que para los profesores de
educación técnica esta cifra era del 46 % (Tynjälä et al., 2005).

En resumen, la introducción de períodos de aprendizaje en el trabajo obli-
gatorios, orientados y evaluados en el sistema finlandés de EFP se ha re-
alizado con éxito. Desde el punto de vista de los alumnos, parece existir una
relación bastante estrecha entre el aprendizaje en la escuela y el aprendi-
zaje en el trabajo. Además, las experiencias de orientación de los alumnos
en el lugar de trabajo fueron fundamentalmente positivas. No obstante, exis-
tieron diferencias significativas entre los distintos ámbitos de formación pro-
fesional. El ámbito social y el sanitario parecen haber tenido más éxito que
los demás en el desarrollo de prácticas pedagógicas para el aprendizaje en
el lugar de trabajo en relación con la pedagogía de conexión e integración
en concreto. Los resultados del aprendizaje de autoevaluación de los alum-
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nos también fueron mejores en estos ámbitos (Tynjälä y Virtanen, 2005), lo
que sugiere que el modelo conectivo de la experiencia laboral es –de he-
cho- un planteamiento exitoso para crear competencia en la formación pro-
fesional.
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National Centre for Vocational
Education Research Ltd.
D P.O. Box 8288

AU-SA5000 Station Arcade,
Australie

T (61-8) 82 30 84 00
F (61-8) 82 12 34 36
W www.ncver.edu.au

OVTA
Overseas Vocational Training
Association
D 1-1 Hibino, 1 Chome,

Mihama-ku
JP-261-0021 Chiba-shi
Japon

T (81-43) 87 60 211
F (81-43) 27 67 280
W www.ovta.or.jp

UNEVOC
International Centre for
Technical and Vocational
Education and Training
Unesco-Unevoc
D Görresstr. 15

D-53113 Bonn, Allemagne
T (49-228) 24 33 712
F (49-228) 24 33 777
W www.unevoc.unesco.org

Organizaciones asociadas

Skolverket
Swedish National Agency for Educa-
tion
D Alströmergatan 12

S-10620 Estocolmo
Suecia

C Sr. Shawn Mendes
E shawn.mendes@skolverket.se
W www.skolverket.se

CPI
National Institute for Vocational
Education and Training of the Republic
of Slovenia
D Ob Železnici 16

SI-1000 Ljubljana
Eslovenia

C Sra Mojca Cek
E mojca.cek@cpi.si
W www.cpi.si

www.refernet.si/

ŠIOV
State Institute of Vocational Educa-
tion / Slovak National Observatory
of Vocational Education
D Bellova 54/a

SK-831 01 Bratislava
Eslovaquía

C Sr. Juraj Vantuch
E sno@siov.sk
W www.siov.sk

www.siov.sk/refernet/

QCA
Qualifications and Curriculum
Authority
D 83 Piccadilly

UK-W1J8QA Londres
Reino Unido

C Sr. Tom Leney
E leneyto@qca.org.uk
W www.qca.org.uk

www.refernet.org.uk/

CINOP advies BV
Centre for the Innovation of Educa-
tion and Training
D Pettelaarpark 1

NL-5216 BP 's-Hertogenbosch
Paises Bajos

C Sr. Karel Visser
E kvisser@cinop.nl
W www.cinop.nl

www.cinop.nl/projecten/refernet/

Directorate for education and training
D Kolstadgata 1, P.O. Box 2924
Tøyen

NO - 0608 Oslo
Noruega

C Sra Anne Katrine Kaels
E ank@utdanningsdirektoratet.no
W www.refernet.no/

BKKK
"Cooperation Fund" Foundation
D ul. Górnośląska 4A

PL-00-444 Varsovía
Polonia

C Sra Kinga Motysia
E kingam@cofund.org.pl
W www.bkkk-.cofund.org.pl

www.refernet.pl/

DGERT / MTSS
Directorate General for Employment
and Indurstrial Relations / Ministry
of Labour and Social Solidarity
D Praça de Londres, 2, 5º andar

P-1049-056 Lisboa
Portugal

C Sra Alexandra Teixeira
Sra Fernanda Ferreira

E alexandra.teixeira@dgert.mtss.gov.pt
fernanda.ferreira@dgert.mtss.gov.pt

W www.dgert.mtss.gov.pt
www.iqf.gov.pt/refernet/

INCSMPS
National Research Institute in the
field of Labour and Social Protec-
tion
D 6-8 Povernei street, sector 1

RO - 010643 Bucarest
Rumanía

C Sr. Catalin Ghinararu
E ghinararu@incsmps.ro
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