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La educación y formación permanentes
(EFP) o «formación a lo largo de toda la
vida» constituyen una atractiva propues-
ta,  como lo testimonian la contribución
de la Comisaria Edith Cresson a este nú-
mero de la revista y el Libro Blanco.

El Libro Blanco convierte precisamente a
1996 en el «Año europeo de la EFP». El
fondo de la cuestión es, por supuesto, la
búsqueda de una solución política positi-
va a la situación europea con respecto al
paro, y al problema de que la continua
revalorización de los conocimientos vin-
culados al trabajo se está convirtiendo en
una necesidad absoluta para todas las
personas que tengan un empleo, y no sólo
para unos pocos. ¿Cómo podría entonces
no ser correcta esta idea? Sin embargo,
esta idea no es en absoluto nueva, y la
práctica de la EFP en los años de pos-
guerra, como documenta el artículo de
Denis Kallen, (y los resultados del pri-
mer experimento sueco, sobre los que
informa por ejemplo Albert Tuijnman) nos
hablan de fracasos anteriores de la mis-
ma. Las sombrías conclusiones de Kallen,
fundamentadas en hechos reales, se ha-
llan en franca contradicción con el Libro
Blanco. ¿Podría tener razón este autor?

Por supuesto, la EFP no constituye un
tema claramente definido. El experimen-
to sueco fue más bien un caso de
reeducación, lo que es algo bastante más
limitado que la formación. El experimen-
to fracasó, de todas formas, y este fraca-
so nos muestra la gran distancia que existe
entre una idea y su ejecución. Incluso los
decisores políticos necesitan tiempo has-
ta que aprenden cómo dar los pasos que
permitan realizar sus proyectos. Y en su
lectura del Libro Blanco, Alain D’Iribarne
(véase su artículo en este número) cues-
tiona los criterios y los contenidos
operativos del propio Libro Blanco, par-
ticularmente cuando éste pretende recon-
ciliar las realidades económicas con los
proyectos sociales.

Las premisas de la edu-
cación y formación
permanentes

Algunos elementos económicos

Observemos algunos de los elementos
económicos documentados en los artícu-
los de este número. ¿Existen condiciones
para llevar a la práctica de forma positiva
la retórica política?

He aquí algunos hechos: Con la edad

(a) la capacidad individual para aprender
va disminuyendo claramente, y

(b) los incentivos económicos para apren-
der también se reducen

porque el periodo de rentabilización de
las inversiones en formación disminuye

1996 se ha instituido como «Año Europeo de la educación y formación permanen-
tes». La idea de crear las condiciones para que todos los ciudadanos puedan acce-
der al conocimiento durante toda su vida corresponde a un concepto democrático
del funcionamiento de nuestras sociedades. En una época en la que el avance
hacia la sociedad de la información y la aceleración del progreso científico y
técnico amenazan con engendrar una dicotomía creciente entre «los que saben» y
«los que no saben», esta idea recupera su completa actualidad con las orientacio-
nes del Libro Blanco «Enseñar y aprender. Hacia la sociedad cognitiva». Sin embar-
go, debido al tiempo trascurrido, sus fundamentos originales se encuentran some-
tidos a fuertes tensiones, motivadas sobre todo por límites coyunturales y presu-
puestarios que condicionan demasiado unilateralmente y reestructuran la ense-
ñanza y formación profesionales.
Con este monográfico especial, la Revista europea de la formación profesional ha
querido responder a la sugerencia expuesta por Edith Cresson, en el curso de su
intervención en Venecia el 2 de febrero de 1996, de abrir un debate amplio sobre
el Libro Blanco en el marco de este Año europeo. También pretendemos de esta
manera participar en la cita de política nacional que suponen las reuniones
Condorcet en Francia, donde se debatirá en profundidad el tema de la educación
y formación permanentes.
Hemos decidido asociar la Revista a estos actos con la intención de acceder a
argumentos y elementos reales que puedan respaldar los debates. Al dar la pala-
bra al político, al reconstruir la historia de esta generosa idea y al cotejar la serie
de principios en vigor con la realidad de los hechos en diversos países europeos,
la Revista espera cumplir con su papel prioritario, que es el de contribuir a los
debates sobre la formación profesional en Europa a partir de informaciones y de
análisis rigurosos y argumentados.

Johan van Rens
Director del CEDEFOP
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con la edad. Jose Morais y Regine Kolinski
resaltan en su artículo la naturaleza
secuencial del aprendizaje o la formación
y el hecho de que algunas facultades in-
telectuales tienen que desarrollarse pron-
to. Si ello es cierto, las premisas econó-
micas de la EFP irán disminuyendo con
la edad y desaparecerán en algún momen-
to, si bien distinto para las diferentes per-
sonas, de la vida laboral de un individuo.
Esto será así al menos para un gran nú-
mero de personas que no disponen de la
capacidad de aprender eficientemente; los
datos del artículo de Norman Davis co-
rroboran esta teoría.

Así pues, una premisa positiva para la EFP
requeriría: (a) una mejora radical en la
organización de la enseñanza y (b) un
apoyo económico a la enseñanza que au-
mentase con la edad de las personas. Sin
embargo, hay otras circunstancias que fa-
vorecen a la EFP. En los últimos años la
tasa de depreciación de cualificaciones ha
ido incrementándose continuamente, con-
virtiendo a la adquisición y el manteni-
miento de cualificaciones en algo cada
vez más importante para conservar un
empleo o volver a encontrarlo cuando se
ha perdido. Este problema tiene dos ca-
ras: la tecnología está evolucionando rá-
pidamente y provoca un cambio en los
requisitos de conocimientos para el tra-
bajo. Los trabajadores en otros países
aprenden muy rápidamente. Para mante-
nerse donde uno está hay que seguir ade-
lante.

Para evitar un porcentaje creciente de tra-
bajadores «funcionalmente analfabetos»,
que pueden leer, escribir y comunicarse
con mucho esfuerzo pero a quienes no
pueda contratarse con salarios razonables,
la EFP tiene que convertirse simplemente
en una propuesta funcional. Esta es una
observación dura pero positiva. ¿Será una
nueva «tecnología educativa», los subsi-
dios o la legislación quienes consigan
esto?

¿Quién se beneficia de la educación?

La primera observación que podemos
hacer es que cuando existe una racio-
nalidad privada, quienes reciben educa-
ción financiada por los empresarios o
quienes pagan ésta para sí mismos son
los que ya disponen de un determinado
talento y de una buena educación. Para

que una persona reciba las ventajas edu-
cativas y de formación en el puesto de
trabajo y las rentabilice privadamente,
deberá demostrar su capacidad de apren-
der eficientemente (competencia de re-
ceptor). Un criterio para ello es que la
capacidad para aprender haya quedado
demostrada anteriormente. Así pues, los
trabajadores no cualificados, de edades
altas y con escasa o nula experiencia de
formación en el trabajo se encontrarán a
menudo en situación de desfavoreci-
miento formativo. Esto puede observarse
ya dentro de la práctica de los empresa-
rios (véase por ejemplo los artículos de
Hillage y de Planas) y refleja un compor-
tamiento perfectamemte racional por par-
te de aquellos, pero con la salvedad de
que estas prácticas excluyen a determi-
nados grupos de personas de las oportu-
nidades formativas en el trabajo.

La naturaleza acumulativa del apren-
dizaje

El capital humano directamente útil sue-
le formarse sobre todo en el trabajo. Ello
resulta obvio en una serie de estudios
recientes, y el artículo de Jordi Planas
proporciona muchas demostraciones de
este hecho. La capacidad de aprender en
el trabajo se convierte en algo clave para
el rendimiento dentro del mercado de
empleo, y esta capacidad depende sobre
todo de la experiencia escolar inicial. El
aprendizaje es algo acumulativo, y cada
vez resulta más costoso para una perso-
na y para la sociedad corregir una mala
experiencia de aprendizaje en los prime-
ros años de la escuela; una situación que
empeora aún más las razones económi-
cas de recibir EFP para quienes «más la
necesitan», como manifiesta el artículo de
Hillage. Y no me refiero ya a las capaci-
dades académicas obtenidas en la escue-
la sino a una experiencia escolar activa
de base más amplia que contribuye a la
capacidad individual de tomar iniciativas,
de trabajar de forma disciplinada y orga-
nizada y de aprender en el trabajo (véase
por ejemplo el artículo de Laestadius en
el nº 6/95 de esta revista sobre trabajado-
res de alta cualificación pero con escasa
formación convencional), aún cuando las
cualificaciones académicas resulten cada
vez más necesarias para aprender y co-
municarse eficazmente en los modernos
puestos de trabajo. De esta manera es la
escuela la que proporciona ya la base más
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importante para aprovechar una forma-
ción continua en el trabajo, haciendo que
la oportunidad de recibir EFP dependa
en gran medida de una organización efi-
caz de la escolaridad anterior. Y aún cuan-
do el trasfondo familiar sea responsable
del rendimiento escolar en mayor medi-
da de lo que queremos reconocer, para
que la EFP alcance el éxito que requiere
el Libro Blanco las medidas habrán de
empezar a implantarse ya en la escuela.

El esfuerzo individual es decisivo

Nos enfrentamos aparentemente a un pro-
blema doble de mercado de empleo: los
jóvenes que tienen que iniciar la vía co-
rrecta de formación, y las personas de
mayor edad que han perdido ya el tren
de las oportunidades de formación
ofertadas generosamente en casi todos los
países industriales ricos.
Para los jóvenes apenas habrá disculpas
en el futuro si se convierten en analfabe-
tos funcionales. Los resultados individua-
les de la formación dependen también de
la inversión o esfuerzo individual. ¿O no
debiéramos exigir esta responsabilidad y
esfuerzo a los jóvenes? ¿no podría ser que
la organización de la escolaridad formal
y de la formación profesional posterior
son tan malas que la responsabilidad y el
esfuerzo individual no sirven para nada?

En cuanto al resto, uno de los problemas
sociales más acuciantes es el de organi-
zar nuevas oportunidades eficaces de for-
mación para los que han perdido el pri-
mer tren. Edith Cresson y el Libro Blanco
resaltan esta intención. Pero la educación
es una industria enorme, consumidora de
recursos, protegida y financiada pública-
mente; con una larga tradición de ense-
ñanza orientada hacia la instrucción, y que
se enfrenta a la inmensa tarea de formar
a individuos capacitados. ¿Será capaz la
antigua (o una nueva) organización pú-
blica de EFP de proporcionar estos servi-
cios?. Esperar que se produzcan resulta-
dos en forma de conocimientos útiles sin
querer exigir mucho más a las personas
individuales es puro optimismo. Por otro
lado, exigir más a las personas individua-
les precisamente en mala situación, o un
comportamiento innovador a las escue-
las públicas y centros de formación pro-
fesional, no será probablemente bien aco-
gido. Encontraremos posiblemente la res-
puesta de desviar las responsabilidades

hacia otras partes, como el hacer que pa-
guen las empresas.

Que las empresas paguen.

«Que paguen las empresas» ha sido un
argumento típico de los sindicatos y de
los gobiernos con problemas presupues-
tarios. Y sin embargo, el hacer a las com-
pañías responsables de la formación pue-
de dar lugar a una situación incluso peor.
El rendimiento de un alumno es algo muy
distinto de los recursos que se invierten
en la enseñanza. La iniciativa y los es-
fuerzos por parte de los destinatarios y el
rendimiento de la organización educati-
va son los factores importantes. Imponer
responsabilidades de este tipo a una ins-
titución que por su naturaleza no está
interesada en resolver los problemas de
los desfavorecidos no es una práctica
aconsejable. Las empresas suelen ocupar-
se de fomentar la cohesión de la compa-
ñía o el consorcio y un comportamiento
competente en equipo. Como señalan
François Germe y François Pottier, las
empresas destinarán los recursos que con-
sideren necesarios para la buena rentabi-
lidad de la compañía a los individuos
deseosos y capaces de recibir una instruc-
ción útil (para la empresa). Esperarán que
sean los gobiernos quienes se hagan res-
ponsables de los desfavorecidos o los
parados. Además, el crear una situación
donde la formación continua depende de
las iniciativas del empresario no sólo po-
dría incrementar la pasividad de los tra-
bajadores sino que también instauraría
una situación desigual e injusta en cuan-
to a la distribución de la formación.

La necesidad de EFP

Pero ¿cuál es el problema real? ¿no po-
drían continuar los países industrializados
y ricos como hasta ahora, permitiendo que
los desfavorecidos queden cubiertos por
el sistema social cuando la edad vaya
mermando su capacidad o sus incentivos
para aprender?

La respuesta es NO, y ello por tres razo-
nes:

En primer lugar, la tecnología industrial
está cambiando a velocidad cada vez más
acelerada, forzando a las empresas que
no pueden mantener el ritmo a la inferio-
ridad o la quiebra.
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En segundo lugar, se está incrementando
la competencia de las regiones menos
favorecidas del mundo, y ello sobre todo
para los sectores productivos más senci-
llos y menos intelectuales de las econo-
mías sanas. Todo el mundo ha de mante-
nerse en formación para ir reactualizando
sus competencias, si desea quedarse al
nivel que tiene.

Una consecuencia de esto es que los tra-
bajadores ya no pueden esperar perma-
necer en el mismo empleo durante toda
su vida laboral. Deben esperar más bien
encontrarse en situación de buscar en el
mercado de empleo un nuevo puesto, y
encontrar empleos que exijan mayores
conocimientos en una o dos ocasiones
durante su vida laboral, incluso a tem-
prana edad, si no saben afrontar esta si-
tuación mediante una EFP eficiente o la
movilidad hacia un empleo mejor antes
de ser desplazados. Además, la asigna-
ción eficiente de competencias en una
sociedad avanzada depende de que la
búsqueda individual de nuevas oportuni-
dades de empleo corresponda a las capa-
cidades de cada persona. Y conseguir un
nuevo empleo de salario similar al ante-
rior una vez que se está parado es una
causa perdida para quienes no hayan asis-
tido a medidas de EFP ya desde la escue-
la. Ingrid Drexel, en su artículo incluido
en este número, proporciona buenos ar-
gumentos para preocuparse por la ero-
sión de la formación profesional conven-
cional y el modelo del mercado de em-
pleo en Alemania, al estar éste basado en
los intereses creados y las prácticas de
una estructura industrial perteneciente ya
al pasado. Las mismas preocupaciones
pueden aplicarse por los mismos moti-
vos a la mayor parte de los países euro-
peos.

En tercer lugar, las soluciones de los sis-
temas sociales para compensar esta situa-
ción pertenecen también al pasado. Las
economías públicas de los países de la
Europa occidental no son ya capaces de
financiar sus generosas ofertas de antes y
ello por motivos que no debemos discu-
tir aquí.

Los artículos de este número de la revista
no se han centrado tanto en estos víncu-
los críticos entre la eficiencia de una en-
señanza útil y el funcionamiento del mer-
cado de empleo o del mercado de compe-
tencias. Por otra parte, estos temas se han
analizado continuamente en números an-
teriores (véanse por ejemplo los artículos
del autor en el nº 2/1994); además, desa-
fortunadamente el formato de revista re-
duce las posibilidades de analizar todo el
complejo contexto en un único número.

Como conclusión podríamos decir que
para evitar una tasa continuamente alta
de desempleo en Europa, un incremento
en las diferencias de ingresos y un por-
centaje creciente de trabajadores funcio-
nalmente analfabetos y no contratables,
se deberá recurrir a un sistema eficiente
de EFP. Pero este sistema no podrá ser
funcional a su vez si no resulta apoyado
por un sistema de enseñanza primaria y
secundaria eficientes (en la mayor parte
de los países europeos, responsabilidad
y monopolio exclusivo de los gobiernos),
por las iniciativas y los esfuerzos mucho
mayores por aprender de parte de los
propios individuos, y por un mercado de
empleo reorganizado que motive a la gen-
te a buscar mejores oportunidades de tra-
bajo y a aprender a lo largo de su vida
laboral. Hay pues responsabilidades pú-
blicas básicas y esenciales para resolver
el problema de la EFP.

Gunnar Eliasson
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«correctas» economías de mercado actuales».
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y la formación: elementos para un debate ........................................................ 24
Alain d’Iribarne
«(...) para que tenga oportunidades de éxito el proyecto anunciado de
compaginar a través de una «formación permanente» perspectivas económicas
de competitividad, perspectivas personales de desarrollo y perspectivas colectivas
de cohesión social, los interlocutores que desempeñan un papel dominante en
los fenómenos de «destrucción/reconstrucción» han de dar el si a desempeñar un
papel de complementariedad.»

La idea y los hechos

¿Quién participa en la educación y en la formación profesional?
- Una visión de conjunto a nivel europeo. ......................................................... 33
Norman Davis
«(...) las comparaciones (...) muestran el efecto de la educación y formación
profesional iniciales y la posibilidad de recibir formación profesional continua
más adelante.»

Formación continua en la empresa: ¿Contribución a la realización
de la formación permanente? ..............................................................................39
Uwe Grünewald
En este artículo «(...) analizaremos hasta qué punto las ideas conceptuales de la
Comisión sobre la formación permanente pueden suponer impulsos para la
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Jim Hillage
La formación se concentra en una proporción de la población activa: los
trabajadores de menor edad a tiempo completo que ocupan puestos técnicos o de
gestión. A pesar del crecimiento de la formación en el Reino Unido en los
últimos años, un gran número de personas siguen sin acceder a ella.

La formación continua por iniciativa individual en Francia:
¿Declive o renovación? ..........................................................................................52
Jean-François Germe; François Pottier
La gestión de la formación por las empresas, más precisa y más dependiente de los
intereses económicos a corto plazo, ha llevado a la exclusión de la empresa de todo
tipo de formación que responda a proyectos profesionales a medio plazo o que no se
inscriba en el marco de los objetivos inmediatos.

La relación entre formación continua y ascenso profesional: el modelo
alemán, sus virtudes y sus riesgos desde la perspectiva
de la formación permanente ................................................................................60
Ingrid Drexel
Nos enfrentamos a «(...) necesidades comparables de reestructuración y
recualificación que han encontrado su expresión en el concepto de formación
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Jordi Planas
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José Morais; Régine Kolinsky
El aprendizaje permanente es, sin duda, un objetivo coherente con los ideales
humanistas. Pero, ¿es coherente también con nuestros conocimientos sobre el
funcionamiento cognitivo?
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Erich Behrendt; Peter Hakenberg
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Edith Cresson
Miembro de la Comi-
sión, encargada de In-
vestigación, Educa-
ción, Formación y Jó-
venes

Hacia una política de
educación y de forma-
ción permanentes

1) Decisión de 23 de octubre de 1995

2) Libro Blanco: «Enseñar y aprender.
Hacia la sociedad cognitiva», Oficina
de Publicaciones Oficiales de las Co-
munidades Europeas, Luxemburgo,
1995.

Desde hace tiempo se reconoce en Euro-
pa el papel que la educación ha desem-
peñado en el desarrollo y la promoción
social de los individuos. El progresivo for-
talecimiento de la correlación entre edu-
cación/formación y empleo así lo confir-
ma: en 1994, el desempleo afectaba en
Europa al 11% de las personas activas sin
estudios secundarios, al 8% de las perso-
nas activas con estos estudios y única-
mente al 5% de titulados de enseñanza
superior.

La educación y la formación son factores
de progreso social y de consolidación de
la democracia. Su importancia es funda-
mental para la competitividad y el creci-
miento. Por consiguiente, el concepto de
educación y formación permanentes debe
reflejar una construcción individual de
geometría variable, combinando determi-
nantes individuales y determinantes eco-
nómicos.

El reto de las políticas de educación y
formación es garantizar a todos los indi-
viduos el acceso permanente a la forma-
ción, y ello en un contexto afectado por
un importante desempleo y una profun-
da transformación del entorno económi-
co y social, que hacen especialmente com-
pleja la aplicación de dichas políticas.

Europa, un contexto en
transformación

Se están produciendo profundas transfor-
maciones. Ante todo, la globalización de
la economía y la mundialización de los
intercambios obligan a Europa a reforzar
su competitividad, especialmente a partir
del potencial de innovación y la cualifica-
ción de su mano de obra. Después, la
tendencia hacia la sociedad de la infor-
mación que transforma rápidamente el

El Consejo de Ministros y el Parlamento Europeo han designado este año
1996 como el Año europeo de la educación y la formación permanentes1.
Esta iniciativa refleja claramente el consenso entre los interlocutores co-
munitarios sobre la necesidad de intensificar y hacer más permanente la
acción educativa. Con vistas a la celebración de un amplio debate sobre el
tema de la educación y la formación permanentes, que se llevará a cabo a
todos los niveles, los objetivos del Año se incluyen en el marco de las orien-
taciones adoptadas en el Libro Blanco para la política de la Comisión en
materia de educación y de formación2. Estas dos iniciativas responden al
análisis que realiza el Libro Blanco «Crecimiento, competitividad, empleo»,
adoptado en 1993, sobre el papel de la educación y la formación en el cre-
cimiento y el empleo. Pretenden «sensibilizar a los europeos sobre los cho-
ques fundamentales provocados por la sociedad de la información, la
mundialización, los avances de la civilización científica y técnica y la res-
puesta que la educación y la formación pueden aportar para cumplir este
desafío.».

trabajo y los modos de vida y exige una
adaptación de cada cual a estas nuevas
tecnologías. Por último, la aceleración del
progreso científico y técnico plantea ahora
más que nunca el tema del acceso per-
manente a la información y al conocimien-
to.

En este contexto, resulta indispensable
que cada uno tenga la posibilidad de ac-
tualizar y ampliar sus conocimientos a lo
largo de su existencia, ya sea en la es-
cuela, en la empresa o por propia inicia-
tiva. Esto supone una mayor flexibili-
zación de los sistemas, una diversificación
de los medios de formación, la aplicación
de sistemas de validación que incluyan
las competencias adquiridas mediante la
experiencia laboral, y una renovación de
los mecanismos de financiación.

La aplicación voluntarista y concertada de
políticas de educación y formación per-
manentes es indispensable para garanti-
zar que el acceso al saber sea una reali-
dad para todos y para evitar que los fac-
tores de progreso se conviertan, a la lar-
ga, en factores de desigualdad y en fuen-
te de nuevas exclusiones.
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Evolución del empleo

La situación del empleo sigue siendo
preocupante en la mayoría de los Esta-
dos miembros de la Unión, dado el in-
cremento del desempleo de larga dura-
ción y de la exclusión sobre todo entre
los jóvenes, las mujeres y los trabajado-
res sin cualificación. Más de una persona
activa de cada cinco se encuentra en si-
tuación de desempleo. La tasa de desem-
pleo de los jóvenes es dos veces más alta
que la de los mayores de 25 años y la
duración media del desempleo tiende a
aumentar. Por consiguiente, el empleo y
la reincorporación al trabajo de los gru-
pos con problemas, en especial los jóve-
nes, son prioridades de nuestras socieda-
des, por mucho que entre ellos muchos
hayan perdido la costumbre y la motiva-
ción para aprender. El desarrollo de es-
trategias pedagógicas innovadoras, más
centradas en el individuo y en contacto
con su entorno, puede desempeñar un
papel esencial en este proceso de
remotivación.

Evolución del mercado de
trabajo

El funcionamiento actual de los merca-
dos de trabajo tiende a reforzar la selec-
ción resultante de la formación inicial. La
ampliación de la escolaridad obligatoria
y la demanda económica originan un in-
cremento sensible de la demanda social
de una formación inicial de nivel eleva-
do. Este fenómeno induce un aumento
de la cualificación de los recursos huma-
nos en sí mismo positivo. No obstante, la
constatación de niveles de cualificación
cada vez más altos en el mercado puede,
por una parte, apartar del empleo a los
trabajadores menos o no cualificados y,
por otra, producir efectos de sustitución
para ciertas categorías de personas, tra-
dicionalmente beneficiarias de políticas de
promoción interna. Favorecer el acceso a
la formación continua de las personas
activas con bajo nivel de cualificación, de
los trabajadores desalentados y, en espe-
cial, de los trabajadores mayores es ac-
tualmente un deber esencial de nuestras
sociedades y debe constituir un aspecto
central de las políticas de educación y
formación permanentes.

Evolución del régimen de
trabajo

En la actualidad se observa una progresi-
va flexibilización del mercado de trabajo,
que se refleja en una reducción del em-
pleo estable y un incremento del número
de trabajadores autónomos, del trabajo a
tiempo parcial y de los contratos tempo-
rales. En este sentido, las empresas cons-
tituyen la principal fuente de financiación
de la formación continua, que se dirige
esencialmente a los trabajadores con alta
cualificación y con empleo estable. Por
consiguiente, es necesario encontrar las
vías y los medios para que los trabajado-
res alejados de estos circuitos tradiciona-
les puedan acceder a la formación, en
particular mediante el estímulo de la ini-
ciativa individual. Esta debe dar respues-
tas adaptadas a la oferta de formación, y
apoyarse en medidas de financiación ade-
cuadas, en particular respecto a las per-
sonas desfavorecidas.

Las cuestiones mencionadas, sin ser ex-
haustivas, permiten constatar la impor-
tancia y los retos que aguardan a las po-
líticas de educación y formación perma-
nentes. En este sentido, ofrecen una idea
de la amplitud de las tareas que han de
realizarse a nivel nacional y comunita-
rio.

Algunas propuestas clave
del Libro Blanco sobre la
educación y la formación

A nivel europeo, el Libro Blanco «Ense-
ñar y aprender. Hacia la sociedad
cognitiva» formula varias recomendacio-
nes y elabora propuestas sobre cinco ob-
jetivos prioritarios.

❏ Fomentar la adquisición de nuevos
conocimientos: los individuos deben te-
ner acceso a medios de aprendizaje adap-
tados a sus necesidades. Los métodos y
los medios se diversifican, los lugares de
formación se multiplican y la experiencia
laboral, en especial, puede facilitar posi-
bilidades de aprendizaje que hay que ex-
plotar. Los sistemas de validación deben
tener en cuenta esta multiplicidad de tra-
yectorias, de lugares y de medios. El Li-
bro Blanco propone, entre otras cosas, la
creación de un sistema europeo de
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acreditación de las competencias técni-
cas y profesionales, apoyándose en re-
des europeas de centros de investigación
y de centros de formación profesional, de
empresas, de ramas profesionales. Con
objeto de favorecer la movilidad de los
estudiantes, la Comisión quiere también
generalizar el reconocimiento mutuo de
las «unidades de valor» de enseñanza3 que
componen un diploma. Finalmente, es-
tán en fase de estudio propuestas para
eliminar las trabas administrativas y jurí-
dicas que pueden frenar los intercambios
de estudiantes, de personas en formación,
de enseñantes y de investigadores.

❏ Acercar la escuela a la empresa:
reforzar de las relaciones entre la escuela
y la empresa sigue siendo un objetivo in-
eludible en la mayoría de los países de la
Unión Europea, aunque en la construc-
ción y funcionamiento de determinados
sistemas, sobre todo a nivel de la forma-
ción inicial, estos vínculos tengan ya una
fuerte tradición. Las posibilidades de con-
tinuar los estudios que puede ofrecer una
validación de las adquisiciones de la ex-
periencia profesional son uno de los as-
pectos del acercamiento entre la escuela
y la empresa. En este sentido, el Libro
Blanco propone la creación de redes de
centros de aprendizaje entre diferentes
países europeos y el fomento de la movi-
lidad de los aprendices en el marco de
un programa del tipo «Erasmus». Se está
estudiando la elaboración de un estatuto
europeo del aprendiz.

❏ Luchar contra la exclusión: el nú-
mero de jóvenes sin cualificación sigue
siendo importante y esta realidad consti-
tuye un factor fuerte de desempleo y ex-
clusión social. El Libro Blanco recomien-
da que se desarrollen mecanismos de
inserción mediante la formación, basados
especialmente en discriminaciones posi-
tivas y centrados en los jóvenes de ba-
rrios desfavorecidos. Se apoyarán proyec-
tos piloto de iniciativa local encaminados
a reinsertar en un circuito de formación a
los jóvenes que hayan dejado la escuela
sin diploma ni cualificación.

Por otra parte, la presentación del Servi-
cio Voluntario Europeo permitirá a jóve-
nes con problemas conseguir una expe-
riencia laboral en otro país europeo, enri-
queciendo sus conocimientos y favorecien-
do su inserción social y profesional.

❏ Hablar tres lenguas comunitarias:
el conocimiento de las lenguas comuni-
tarias es un factor de comunicación, de
intercambio y de movilidad en Europa.
El Libro Blanco propone, entre otras co-
sas, apoyar el desarrollo de materiales y
de métodos innovadores de aprendizaje
para los diferentes grupos de edad y ni-
veles de educación, fomentar el aprendi-
zaje de lenguas extranjeras desde el nivel
preescolar y crear un distintivo de cali-
dad «Aulas europeas» que podría con-
cederse, siguiendo determinados criterios,
a las escuelas que mejor hayan desarro-
llado el aprendizaje de las lenguas.

❏ Conceder la misma importancia a
la inversión en equipamiento y a la
inversión en formación: el Libro Blan-
co propone que se inicie una concertación
sobre el tratamiento fiscal y contable de
los gastos de formación. Podrían adop-
tarse disposiciones en favor de las em-
presas que dediquen medios financieros
a la formación y, paralelamente, desarro-
llarse fórmulas de «planes de ahorro- for-
mación» en beneficio de las personas que
deseen refrescar sus conocimientos.

Año europeo de la educa-
ción y la formación per-
manentes

El objetivo del Año europeo de la educa-
ción y la formación permanentes es ini-
ciar un amplio debate a escala europea,
nacional, regional y local sobre las con-
diciones de aplicación de una política de
educación y formación permanentes. Este
debate se producirá en las más de 500
manifestaciones que se organizarán a to-
dos los niveles, en forma de conferen-
cias, seminarios, concursos, actividades de
desarrollo multimedia, concepción y di-
fusión de software educativo, emisiones
de televisión y difusión de ejemplos de
buenas prácticas. El concepto aplicado
abarcará todas las formas de aprendizaje,
realizadas de manera formal o informal.

En los debates, el Año europeo 1996 hará
hincapié en determinados temas clave
para el desarrollo de la educación y la
formación permanentes:

❏ Concebir de otro modo el aprendi-
zaje, la enseñanza y la formación: se
ha superado ya la idea de que la educa-

3) ECTS - European Transfert Credit
System (sistema europeo de transfe-
rencia de créditos).
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ción y formación iniciales son instrumen-
tos suficientes para tener un empleo de
por vida. La educación permanente y la
formación continua son indispensables
para apoyar las trayectorias profesiona-
les, que se construyen de manera mucho
más compleja que en el pasado, con un
desarrollo de la movilidad y cambios im-
portantes en los lugares de trabajo, debi-
dos a la innovación tecnológica o a los
cambios de la organización del trabajo.

❏ Introducir los principios de una
formación permanente en la educa-
ción y en la formación inicial: estimu-
lar la curiosidad intelectual de los estu-
diantes, incitarles a aprender e inducirles
a aprender son retos esenciales en el con-
texto de la educación y la formación per-
manentes, a los que los profesores y
formadores deben dar respuesta. La ad-
quisición de competencias clave, el de-
sarrollo de las capacidades de juicio y de
análisis de toma de decisión y de resolu-
ción de problemas, o de trabajo en equi-
po, son los principios básicos de la for-
mación permanente.

❏ Desarrollar puentes entre la edu-
cación, la formación y el trabajo: la
oferta de formación debe poder adaptar-
se a las necesidades de la demanda so-
cial y a públicos cada vez más diversifi-
cados. Resulta ineludible una flexibili-
zación de la oferta, previendo puentes
entre distintos niveles y modos de adqui-
sición, así como la creación de instrumen-
tos de validación adaptados a estas tra-
yectorias.

❏ Fomentar el aprendizaje de las or-
ganizaciones: un aprendizaje centrado
en los individuos no garantiza necesaria-
mente el aprendizaje de las organizacio-

nes. Es indispensable una estrategia es-
pecial para las organizaciones, sobre todo
cuando se producen cambios. Debido a
estos cambios, las empresas desean
estructurarse como «organizaciones
autoformativas» que podrían convertirse
en instrumentos de cualificación nada des-
preciables.

El Año europeo está coordinado a nivel
europeo por la Dirección General XXII
de la Comisión Europea, responsable de
Educación, Formación y Jóvenes; varios
organismos internacionales están asocia-
dos a las manifestaciones del Año. Los
organismos nacionales de coordinación,
designados por los Estados miembros,
contribuyen a la sensibilización de los dis-
tintos temas, canalizan los proyectos a es-
cala nacional, regional y local, propagan
los materiales de información y contribu-
yen a la evaluación y al seguimiento del
Año a nivel nacional.

Conclusión

Desde hace quince o veinte años, nues-
tras economías se han modernizado con-
siderablemente. Se han incrementado la
productividad y la flexibilidad del empleo,
a costa de una precarización del trabajo,
pero el desempleo y la exclusión no han
disminuido. Probablemente aún serán
necesarios nuevos esfuerzos de adapta-
ción, que sólo serán aceptables si van
acompañados de verdaderas compensa-
ciones en materia de empleo, de reduc-
ción de la exclusión y de promoción so-
cial. La formación puede abrir perspecti-
vas importantes en este ámbito. Esto su-
pone la part icipación de todos los
interlocutores nacionales y comunitarios.
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Formación inicial y con-
tinua: contexto y pers-
pectivas en Portugal
Entrevista con Eduardo Marçal
Grilo, Ministro de Educación
Las condiciones del desarrollo de una política de educación y formación
permanentes varían entre los países, según las características y meca-
nismos estructurales de los distintos contextos nacionales. El conocimiento
de estos contextos es esencial para comprender los problemas a los que
debe enfrentarse cada país.

Eduardo
Marçal Grilo
Ministro de Educa-
ción, Portugal

CEDEFOP: En todos los países de la
Unión Europea se asiste a un doble mo-
vimiento que consiste, por una parte,
en el aumento del nivel de formación
inicial de los individuos y, por otra, en
el incremento del número de progra-
mas de formación «cortos», promovidos
por las empresas, para responder a sus
propias necesidades. ¿Se observan en
Portugal estas mismas tendencias?

EMG: Sí, ya se aprecian, aunque no es
posible generalizar, porque el tejido em-
presarial portugués es poco uniforme y
coexisten formas casi arcaicas de orga-
nización con otras mucho más perfec-
cionadas. En las primeras, se ignora la
importancia de la formación. En las se-
gundas, se le presta mucha más aten-
ción.

CEDEFOP: ¿Existe en Portugal una tra-
dición importante en el campo de la for-
mación continua de promoción social,
por propia iniciativa de los individuos?

EMG: En algunos sectores, sí, y esa ten-
dencia parece estar directamente rela-
cionada con las oportunidades (ascen-
sos o concursos) ofrecidas en el centro
de trabajo. A veces, cuando tienen opor-
tunidades o estímulos, las personas vuel-
ven a la escuela. Parece verificarse aquí
que seguirán esa tendencia quienes no
llegaron a la enseñanza superior o pro-
curan adquirirla más tarde.

En cuanto a la tradición a la que alude,
si puede llamarse así, surge vinculada

de forma más clara con las capacidades
de promoción profesional que con las
de promoción social. Puede parecer una
paradoja, porque el doctorado tiene una
relevancia social inmensa, pero no se
aprecia, por ejemplo, que haya una gran
demanda de cursos superiores para ac-
ceder simplemente a ese nivel social.

Hay que tener en cuenta además que,
en general, los empresarios aún no ofre-
cen una formación continua. Y, sin un
estímulo concreto, de carácter social,
cultural o incluso laboral, es difícil que
los empleados procuren conseguirla.

CEDEFOP: Por lo que se refiere a las
empresas, ¿puede hablarse de una tra-
dición de inversión en formación? ¿Des-
de cuándo?, ¿de qué maneras?

EMG: Creo que aún no existe el hábito
de invertir en la formación. Tal vez ten-
ga que ver con la falta de adecuación
de la generalidad de las empresas a las
necesidades actuales.

Muchas empresas todavía prestan poca
atención a su propia actualización en
lo que respecta a la tecnología y la in-
formación. De ahí que, sin ese estímu-
lo, no se aprecie en ellas la preocupa-
ción por organizar actividades de for-
mación continua para sus empleados.

CEDEFOP: ¿Existen en Portugal siste-
mas públicos dedicados a apoyar la in-
tegración permanente de grupos con
dificultades?
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EMG: Con carácter sistemático, no. De
momento, la acción del Estado se hace
notar, sobre todo, en las ayudas a los
desempleados (subsidio regular y de-
terminadas actividades de mediación en
el mercado de trabajo, para poner a dis-
posición de los desempleados ofertas
de empresas) y en las subvenciones (re-
curriendo a los fondos comunitarios) a
los cursos de formación, que pueden
servir para la puesta al día de los pro-
pios trabajadores.

CEDEFOP: En cuanto a las políticas de
educación y de formación, ¿qué tipo de
arbitraje se realiza entre la formación
profesional inicial, de tipo escolar, de-
pendiente del Estado, y la formación
profesional gestionada por los interlo-
cutores sociales, con una perspectiva de
integración y, posteriormente, en el
transcurso de la vida activa?

EMG: En este momento, se ha creado
un grupo de contacto entre el Ministe-
rio de Educación y el Ministerio de
Cualificación y Empleo, que articulará
y coordinará las acciones que desarro-
llar en este campo.

Creo que esta coordinación, que comen-
zará a funcionar ahora por primera vez,
permitirá un seguimiento constante de
la política de formación, tanto en el or-
den escolar como en el del propio mer-
cado de trabajo, y tener una imagen
mucho más precisa de las necesidades
reales.

CEDEFOP: La oferta de cualificaciones
de niveles cada vez más elevados y la
flexibilización del mercado laboral ofre-
cen el riesgo de penalizar a los indivi-
duos con un nivel de cualificación bajo
y a los trabajadores más antiguos. ¿Cómo
debe desarrollarse la intervención del
Estado para cumplir una función de re-
gulación con respecto a los grupos
desfavorecidos?

EMG: De dos formas: apoyando a los
individuos y apoyando las empresas. En
cuanto a los individuos, el campo de
intervención -en el caso de la educa-
ción- debe ser el de la escolaridad bási-
ca.

Cuanto mejor sea la calidad de la for-
mación obtenida en la enseñanza bási-

ca, mejor preparados estarán los indivi-
duos para proseguir su vida escolar. Y
en este nivel queremos (y podemos)
intervenir: el sistema educativo puede
proporcionar una excelente preparación
básica (aunque no sea profesional ni
profesionalizadora) para abrir ese ca-
mino, para capacitar a los jóvenes a fin
de afrontar las dificultades del mundo
del trabajo y para darles horizontes más
amplios en los que quepa la formación
continua.

Tenemos además otra área de interven-
ción, que es la de la enseñanza supe-
rior: creemos que las instituciones de
enseñanza superior (universidades e
institutos politécnicos) tienen una fun-
ción muy importante que desempeñar
en la oferta de cursos y de acciones de
formación, aunque partiendo siempre
de la base de que la formación adquiri-
da debe ser de «largo alcance».

CEDEFOP: Cuando observamos la evo-
lución en curso, nos da la impresión de
que se pide cada vez más a los indivi-
duos que se responsabilicen de la di-
rección de su propia trayectoria, y esto
en un contexto de desempleo significa-
tivo y de cambios importantes. ¿Qué
significa esta evolución en la tradición
del contexto portugués y, en concreto,
en lo que se refiere a la función de los
interlocutores sociales?

EMG: Considero que es algo muy im-
portante. Hoy ya no se puede pensar -
y esto es válido tanto para el mundo de
la educación como para el mundo del
trabajo- que la formación de un indivi-
duo se ajuste en la escuela ni que fina-
lice una vez estabilizada la situación
profesional.

Las personas han de caer en la cuenta
de que es preciso actualizar regularmen-
te las materias que estudiaron en la es-
cuela, de acuerdo con los cambios so-
ciales, económicos y culturales (que, a
su vez, determinan enormes cambios en
las empresas). Y, para que lo perciban,
será también necesario que lo perciban
las empresas y los interlocutores socia-
les. En esto han de desempeñar una
función muy importante las organiza-
ciones sindicales, cuya intervención, a
veces, está demasiado atada a concep-
ciones atrasadas. Han de mostrar a sus
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asociados y a quienes representan que
la actualización constante de los cono-
cimientos es condición inexcusable para
mejorar las condiciones de trabajo y sus
propias condiciones de vida.

CEDEFOP: Teniendo en cuenta la si-
tuación portuguesa y en una perspecti-
va de desarrollo de la educación y la
formación permanentes, ¿qué priorida-
des ha definido Portugal en relación con
las ayudas de la Unión Europea?

EMG: En especial, tenemos una priori-
dad, que es la de las escuelas profesio-
nales, que permiten una intervención
en el plano de la escolaridad, en la en-
señanza secundaria.

Las escuelas profesionales nacieron con
la ayuda de los fondos comunitarios y
acabaron haciéndose dependientes de
ellos, lo que supone un problema cuan-
do termine el segundo Marco Comuni-
tario de Apoyo, en 1999. Hasta enton-
ces, seguiremos apoyándolas, corrigien-
do algunas irregularidades que hemos
detectado, aunque tendremos que en-
contrar una alternativa para su finan-
ciación.

Con respecto a las ayudas, tendremos
que analizar las circunstancias de la fi-
nalización del segundo Marco Comuni-
tario de Apoyo que, naturalmente, cau-
sará también otras dificultades, en lo que
atañe al apoyo financiero. Entre tanto,
creemos que será posible superarlas en
el ámbito de las conversaciones que
mantenemos con la Unión Europea.

En cuanto a nuestras prioridades, son,
como ya he dicho, la enseñanza básica
y después, el ámbito de la preparación

para la vida activa, al final de la ense-
ñanza secundaria.

CEDEFOP: Concretamente, dentro de
estas prioridades, ¿qué importancia re-
lativa se concede a la lucha contra el
analfabetismo y a los programas de for-
mación en materia de tecnologías avan-
zadas? ¿Y a las formaciones tradiciona-
les y las nuevas?

EMG: En cierta medida, la importancia
relativa está equilibrada. El analfabetis-
mo constituye, sin duda, una preocu-
pación, pero está concentrado en las
generaciones de más edad, que en la
mayor parte de los casos ya están fuera
del mercado de trabajo. Lo tenemos en
cuenta y tratamos de garantizar a esas
personas la posibilidad de adquirir cierta
escolaridad, a través de los mecanismos
de enseñanza de adultos de que dispo-
nemos.

En cuanto al área de las tecnologías avan-
zadas, requiere medios, en el nivel del
equipamiento, y recursos humanos apro-
piados. Es un área a la que también pro-
curamos prestar la debida atención.

CEDEFOP: ¿Cómo debe concretarse la
ayuda de la Unión Europea para que la
educación y la formación permanentes
sean accesibles a todos?

EMG: Creo que en dos niveles: en el
plano legislativo, mediante la aproba-
ción de orientaciones comunes que ten-
gan en cuenta las diferentes situaciones
nacionales, y en el plano financiero,
mediante la canalización de ayudas es-
pecíficas para proyectos y políticas que
correspondan a las orientaciones esta-
blecidas.
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El aprendizaje perma-
nente, en retrospectiva
Entre los paradigmas educacionales que
caracterizan la historia de la educación,
el de la «educación permanente» ocupa
un lugar significado. Desde sus distin-
tas perspectivas, abarca una gran varie-
dad de objetivos, persigue un alto gra-
do de bienestar y está vinculado a múl-
tiples causas. Sus fuentes de legitimación
alcanzan tanto a simples revisiones de
la política educativa y social como a con-
cepciones de carácter profundamente
innovador e incluso revolucionarias.
Abarca una amplia gama de objetivos
sociales, desde los radical-igualitarios
hasta los conservadores del orden exis-
tente. Los grupos a los que se dirige
están formados por jóvenes y viejos, tra-
bajadores y jubilados. Sus modelos es-
tructurales comprenden desde un
entramado de programas de educación
de adultos de carácter humanista y de
propuestas enfocadas al mundo del tra-
bajo, dirigidas a la formación profesio-
nal (el actual sector de «formación en la
empresa»), hasta modelos que combi-
nan educación y formación.

La explicación de esta capacidad para
representar tantas y tan diferentes
legitimaciones, incluso contradictorias,
y de servir a tantos intereses radica en
la propia naturaleza de las variables de
un modelo que abarca toda la vida. Es-
tas variables acogen una serie de con-
ceptos, tanto existentes como nuevos,
y adquieren un carácter híbrido, con una
asombrosa capacidad para movilizar los
intereses más diversos y adaptarse a las
nuevas necesidades y tendencias. Pero,
al mismo tiempo, ahí radica su princi-
pal debilidad: corren el riesgo de per-
der su esencia en el proceso y separar-
se de quienes las concibieron.

En síntesis, esto es lo que ha ocurrido
con las tres principales concepciones del
aprendizaje permanente en las que se
profundizará más adelante, y posible-
mente sea ésta una de las principales
razones por la que ninguna ha llegado
a situarse como objetivo prioritario de

los programas políticos. Peor aún: aque-
llos elementos que han alcanzado una
madurez política y que realmente se han
puesto en práctica son, en el mejor de
los casos, versiones reducidas de los
conceptos originales. Ninguno de los or-
ganismos intergubernamentales que par-
ticiparon en su nacimiento ha asig-
nado a su modelo de aprendizaje per-
manente un lugar predominante en su
propio programa, circunstancia que a
veces es comentada amargamente por
los «padres fundadores». Por ejemplo,
Paul Lengrand, una de las personas cla-
ve en la concepción del pensamiento
de la UNESCO sobre educación perma-
nente, observa que «no se ha realizado
ningún cambio significativo en los pro-
gramas de la UNESCO desde entonces»
y que, si ha habido cambios, han sido
más bien de carácter negativo (Len-
grand, 1994, p.115).

A continuación haré un breve repaso
de la historia y la evolución del con-
cepto de «aprendizaje permanente» en
algunas de sus principales configuracio-
nes, así como una serie de considera-
ciones respecto a su papel en la actual
política educativa nacional e internacio-
nal. Inevitablemente, al realizar una
exposición concisa de una parte tan
compleja y diversa de la historia de la
educación, se corre el riesgo de que ésta
resulte incompleta y parcial. El texto que
se presenta a continuación se centra en
las políticas más importantes de tres
organismos intergubernamentales -los
tres de ámbito europeo- que trabajan
en el campo educativo: el Consejo de
Europa, la UNESCO y la OCDE.

Breve incursión en la his-
toria de una idea

La génesis del concepto de aprendizaje
permanente es en sí misma un intere-
sante ejemplo de la aparición simultá-
nea de nuevas ideas: a comienzos del

«(...) Los tres principales
paradigmas del aprendizaje
permanente que aún orien-
tan todo el pensamiento sig-
nificativo sobre el tema fue-
ron desarrollados por el
Consejo de Europa, la
UNESCO y la OCDE (...) Re-
trospectivamente, cabe des-
tacar que los tres desarro-
llaron casi al mismo tiem-
po un concepto de aprendi-
zaje permanente que perse-
guía los mismos objetivos
generales (...) El clima polí-
tico y económico del dece-
nio actual es muy diferente
al del decenio de 1960. No
está de acuerdo con la con-
cepción, en cierto modo
utópica e idealista, de los
primeros paradigmas de la
educación permanente. Es
proclive a los programas de
formación permanente diri-
gidos al trabajo y al empleo,
preferentemente privados y
que reclaman poco del era-
rio público.

Denis Kallen
entró en la OCDE en
1962. Tras dejar esta
organización, traba-
jó como Catedrático
de Pedagogia en la

Universidad de
Amsterdam y en la Universi-

dad de París VIII, Vincennes-
Saint Denis. Actualmente es

coordinador general del pro-
yecto del Consejo de Europa
«Una enseñanza secundaria

para Europa».
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decenio de 1970 surgieron una serie de
conceptos de política educativa que te-
nían en común el principio del apren-
dizaje como actividad a desarrollar a lo
largo de toda la vida, sin restringirse a
los primeros estadios de la existencia
del ser humano. La idea de que vida y
aprendizaje caminan -o debieran cami-
nar- a la par no era nueva. Se remonta
a los primeros textos conocidos que han
servido de guía a la humanidad. El An-
tiguo Testamento, el Corán, el Talmud
y muchos otros libros sagrados refle-
jan, con diferentes matices, la necesi-
dad humana de aprender a lo largo de
toda la vida.

En el siglo XIX surgieron los primeros
movimientos organizados para el apo-
yo y la promoción del aprendizaje de
los adultos fuera del entorno escolar.
Gruntvig, el «padre de la escuela secun-
daria popular» puso en Dinamarca los
fundamentos de un modelo emanci-
pador y liberal ampliamente basado en
el voluntarismo, que rápidamente se
extendió por toda Escandinavia. En los
principales países industrializados de
Europa surgieron movimientos a favor
de la aplicación de programas educati-
vos para la nueva clase trabajadora in-
dustrial.

El principal motivo de estas iniciativas
no era preparar a los adultos para sus
tareas laborales. Su justificación era so-
bre todo cultural, social e, indirectamen-
te, política; dar a los nuevos trabajado-
res acceso a la cultura, dotándoles del
conocimiento y discernimiento necesa-
rios para tomar su destino en sus pro-
pias manos, respecto a la empresa, a la
administración y a la burocracia. Las
palabras «emancipación social y cultu-
ral», «poder cultural», «cultura democrá-
tica y popular», «nuevo humanismo»,
estaban entre los lemas de los movi-
mientos de la «educación popular» y la
«educación de los trabajadores». Natu-
ralmente, la mayoría, si no la totalidad
de las iniciativas, procedían del espec-
tro político de la izquierda y con fre-
cuencia estaban asociadas a los sindi-
catos y a los nuevos partidos políticos
de izquierda.

La adaptación al trabajo y la consecu-
ción de logros relacionados con el mis-
mo representaban, en el mejor de los

casos, un papel secundario y con ma-
yor frecuencia nulo. El único vínculo
con la vida laboral de los trabajadores
era la capacidad para defender sus in-
tereses. La frecuente asociación con el
movimiento sindical emergente encaja-
ba en este contexto. Por otra parte, los
empresarios de entonces mostraban es-
casa iniciativa o interés por la educa-
ción de adultos como medio para el
mantenimiento o mejora de la cualifica-
ción profesional.

La conexión con la educación formal
es otro elemento que no ocupó un lu-
gar importante en la configuración de
estos primeros conceptos. Ciertamente,
muchas de las actividades que se orga-
nizaron en el entramado de la educa-
ción popular o de adultos podrían de-
nominarse «educacionales». Ocasional-
mente se hicieron intentos para mejo-
rar el dominio de las capacidades bási-
cas de lectura, escritura y cálculo en
particular. Pero en la mayor parte de
los casos no hubo intención explícita
de complementar la educación y ense-
ñanza iniciales, ni tampoco estaba pre-
sente un concepto de educación global.

A lo largo de la historia, el desarrollo
experimentado por la educación de
adultos ha estado determinado en gran
medida por factores económicos y so-
ciales específicos: la industrialización
y la creación de grandes complejos de
viviendas para trabajadores de la in-
dustria y mineros en el siglo XIX, la
gran crisis económica de los decenios
de 1920 y 1930 y, en los países
anglosajones, el regreso de millones de
jóvenes desmovilizados de la guerra.
Este último factor presenta dos facetas
interesantes. Por una parte, muchos
jóvenes volvieron a la educación for-
mal después de la interrupción de los
años de la guerra. Por vez primera, las
universidades tuvieron que tratar con
estudiantes cuya experiencia, situación
familiar y edad diferían de la de su
clientela habitual. Por otra parte, los
que volvieron tenían que familiarizar-
se con técnicas y competencias nue-
vas, producidas por el fantástico pro-
greso tecnológico alcanzado durante la
guerra. Por primera vez se adquirió
experiencia por medio de una «segun-
da oportunidad» o una educación «re-
currente» y por primera vez se recono-

«En el siglo XIX surgieron
los primeros movimientos
organizados para el apoyo
y la promoción del apren-
dizaje de los adultos fuera
de entorno escolar.(...) El
principal motivo de estas
iniciativas no era preparar
a los adultos para sus ta-
reas laborales».

«La conexión con la educa-
ción formal es otro elemen-
to que no ocupó un lugar
importante en la configura-
ción de estos primeros con-
ceptos».

«En los países anglosa-
jones, (con) el regreso de
millones de jóvenes desmo-
vilizados de la guerra (...)
por primera vez se adqui-
rió experiencia por medio
de una «segunda oportuni-
dad» o una educación «re-
currente» y por primera
vez se reconoció la necesi-
dad de un reciclaje organi-
zado para los trabajado-
res».
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ció la necesidad de un reciclaje orga-
nizado para los trabajadores.

En las décadas posteriores se produjo
la expansión e institucionalización de
los esfuerzos anteriores en el campo de
la educación de adultos de carácter
humanista. Los círculos de estudio en
los países escandinavos y las «Volks-
hochschulen» en Alemania llegaron a
organizarse, reconocerse oficialmente y,
en general, a convertirse en iniciativas
de educación de adultos financiadas con
fondos públicos. En Inglaterra, la edu-
cación de adultos y de otra índole ex-
perimentaron una enorme expansión.
Muchas de las iniciativas de carácter
predominantemente voluntario pasaron
a ser semipúblicas y recibieron ayuda
estatal. El dinero público llevó apareja-
da la adopción de un mínimo de nor-
mas y disposiciones respecto a los pro-
gramas, la admisión de participantes y
la posible acreditación. La remuneración
de profesores y animadores tenía que
respetar baremos públicos. En todos los
aspectos, tuvo lugar un cierto acerca-
miento a la educación formal, que hizo
posible concebir un entramado de po-
lítica común a todo tipo de educación,
inicial y adulta, reglada y no reglada.

Los nuevos paradigmas

En el decenio de 1960 se produjo un
vivo debate y reflexión sobre el futuro
de la educación de adultos, sobre los
méritos de lo ya conseguido y sobre la
mejor manera de satisfacer el rápido
aumento de las necesidades. La planifi-
cación y la racionalización constituye-
ron la pauta de las decisiones políticas
y se crearon las condiciones para asig-
nar a la educación de adultos un lugar
bien definido en la política educativa,
cultural y socieconómica. Paralelamente
a los esfuerzos pertinentes a escala na-
cional, los principales organismos
intergubernamentales se encontraron
con el reto de conseguir una mayor
coherencia en sus programas y, en par-
ticular, de esbozar una nueva relación
entre educación y formación, por un
lado, y sus actividades en el campo so-
cial, cultural y económico, por otro. Los
países miembros tenían la expectativa
de encontrar nuevas ideas y conceptos

que establecieran la necesaria coheren-
cia.

En este contexto fueron desarrollados
por el Consejo de Europa, la UNESCO
y la OCDE los tres principales para-
digmas del aprendizaje permanente que
aún orientan todo el pensamiento sig-
nificativo sobre el tema. Cada una de
estas organizaciones tenía sus propias
razones, grupos de votantes y enfoques
concretos respecto a la política a reali-
zar en estos sectores. Retrospectivamen-
te, cabe destacar que las tres desarro-
llaron casi al mismo tiempo un concep-
to de aprendizaje permanente que per-
seguía los mismos objetivos generales.

En el decenio de 1960, el Consejo de
Europa había incluido en sus progra-
mas el tema de la educación permanente
(«éducation permanente») y enseguida
se demandó que representara un papel
más importante en las actividades edu-
cativas, culturales y políticas de la orga-
nización. En una de sus publicaciones
sobre este tema se dice que «la intro-
ducción del tema general de la educa-
ción permanente durante el debate del
CCC (Consejo de Cooperación Cultural)
sobre política general en 1966 marcó
un giro en la historia de la política edu-
cativa en el Consejo de Europa» (Con-
sejo de Europa 1970, p.9). En años an-
teriores, el Consejo había intentado, con
escaso éxito, acelerar la armonización
y adaptación entre los sistemas educa-
tivos de los países miembros. La educa-
ción permanente se concebía como «un
concepto fundamentalmente nuevo y de
gran amplitud, un patrón educativo ge-
neral capaz de dar respuesta al rápido
crecimiento y a la diversificación cada
vez mayor de las necesidades educati-
vas de cada individuo, joven y adulto,
en la nueva sociedad europea» un obje-
tivo que había demostrado tener mayor
alcance que los sistemas de educación
inicial, que habían fracasado en su res-
puesta a las necesidades de una gran
proporción de alumnos, debido en par-
te a la insuficiente diversificación de su
oferta programática.

Los tres principios o «fundamentos» de
la nueva política del Consejo de Euro-
pa eran «igualdad», «participación» y
«globalización». Se esperaba que la edu-
cación permanente trazara una estrate-

«El dinero público llevó
aparejada la adopción de
normas y disposiciones
respecto a los programas,
la admisión de participan-
tes y la posible acredita-
ción».

«En el decenio de 1960, el
Consejo de Europa había
incluido en sus programas
el tema de la educación per-
manente («éducation per-
manente») (...) Se esperaba
que la educación perma-
nente trazara una estrate-
gia más eficaz que la del
sistema educativo vigente
para promover la igualdad
de oportunidades en el
campo educativo (...)»
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gia más efectiva que la del sistema edu-
cativo vigente para promover la igual-
dad de oportunidades en el campo edu-
cativo; se organizaría con el completo
acuerdo e intervención de los partici-
pantes, e integraría teoría y práctica,
conocimientos y competencias, apren-
der y hacer (ver la publicación anterior-
mente citada de 1970 y también: Con-
sejo de Europa, 1977 y Consejo de Eu-
ropa, 1978).

La UNESCO, a través de sus miembros
de todo el mundo, se enfrentó a una
demanda similar de un concepto
movilizador en el campo de la política
educativa global. Sus países miembros
en proceso de desarrollo experimenta-
ban un vacío educativo creciente entre
una parte cada vez mayor de sus gene-
raciones más jóvenes y amplias capas
de población adulta analfabeta. En pro
de la democracia y de su desarrollo eco-
nómico debían encontrarse formas y
medios para equipar, al menos a una
gran parte de la población, con un mí-
nimo de conocimientos y aptitudes. Por
otra parte, los programas educativos,
científicos, sociopolíticos y culturales de
la organización habían seguido proce-
sos de desarrollo diferentes y se sentía
la necesidad de un marco conceptual
común.

El impulso más fuerte en la política y
actividades relativas a la educación per-
manente de la organización tuvo su ori-
gen en «Aprender a ser», informe de la
Comisión Internacional de Desarrollo
Educativo presidida por Edgar Faure
(Faure, 1972). El informe refleja en gran
medida el trabajo de su brillante presi-
dente y lleva su sello distintivo. Con
todo, se basa en el trabajo anterior de
la UNESCO.

De hecho, se habían organizado varias
conferencias internacionales importan-
tes sobre educación de adultos (p.e.
Elsaneur, que se remonta a 1949, y
Montreal, 1960), en las que se habían
asentado los fundamentos conceptua-
les y se había preparado el terreno para
un nuevo concepto político de amplio
alcance que pudiera inspirar y guiar todo
el programa educativo de la UNESCO,
al tiempo que hiciera posible estable-
cer la conexión con sus actividades cien-
tíficas, culturales y políticas.

En 1970, «Aprender a ser» había sido
precedido por el trabajo de Lengrand
«Introducción al aprendizaje permanen-
te» (Lengrand, 1970), en el que ya se
perfilaban las principales líneas de tra-
bajo que el informe de Faure iba a ela-
borar. La base de «Aprender a ser» pue-
de caracterizarse sumariamente como un
«nuevo humanismo» que, sumado a las
elevadas ideas que habían inspirado la
creación de la organización, estaba
enraizado en el deseo innato del hom-
bre de aprender y reforzaba el trabajo a
favor de una nueva sociedad más hu-
mana. Este concepto concordaba con
la misión política y sociocultural gene-
ral de la UNESCO y, en particular, con
su compromiso por el entendimiento y
la paz mundiales, con el avance cultu-
ral y científico en beneficio de la huma-
nidad y con el internacionalismo como
medio para impedir que el nacionalis-
mo llegara a convertirse, una vez más,
en causa de conflictos y guerras. Re-
unió en torno a la UNESCO a Estados
miembros desarrollados y en proceso
de desarrollo, del Sur y del Norte, re-
presentando una amplia gama de regí-
menes políticos alrededor de un con-
cepto, idealista y movilizador, que to-
dos podían suscribir. Los objetivos se
formularon de un modo suficientemen-
te global y flexible para poder ser acep-
tados por países en diferentes fases de
desarrollo económico y cultural y con
regímenes políticos distintos.

La OCDE, con «Educación recurrente:
una estrategia para el aprendizaje per-
manente» (Kallen y Bengtsson, 1973),
tuvo, de acuerdo con el subtítulo, un
objetivo más modesto: definió la edu-
cación recurrente (término utilizado por
la Comisión sueca U’68 y conocido
internacionalmente gracias a Olof
Palme, por entonces Ministro de Edu-
cación de Suecia) como una estrategia
que consiste esencialmente en exten-
der la oferta de oportunidades educati-
vas básicas a lo largo de la vida del in-
dividuo, de manera que estén disponi-
bles cuando se necesiten (para este tema
ver: G. Papadopoulos, 1994, p. 113).

El modelo de educación recurrente fue
defendido como una alternativa al pe-
ríodo de educación inicial, cada vez más
largo, que retenía a los jóvenes en la
escuela alejados de la vida «real», como

«UNESCO: (...) La base de
«Aprender a ser» puede ca-
racterizarse sumariamente
como un «nuevo humanis-
mo» que estaba enraizado
en el deseo innato del hom-
bre de aprender y reforza-
ba el trabajo a favor de una
nueva sociedad más huma-
na(...)»

«La OCDE, con «Educación
recurrente: una estrategia
para la formación perma-
nente» (...), definió la edu-
cación recurrente como
una estrategia que consis-
te esencialmente en exten-
der la oferta de oportuni-
dades educativas básicas
en el transcurso de la vida
del individuo, de manera
que estén disponibles cuan-
do se necesiten (...)»
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mínimo hasta la última etapa de la ado-
lescencia. La OCDE trataba de romper
ese ciclo ininterrumpido de educación
inicial, dada la total evidencia de su
ineficacia y sus costes cada vez mayo-
res, unidos a los desilusionantes bajos
resultados que los informes de la orga-
nización en materia de educación ha-
bían contribuido en gran medida a con-
firmar.

La crítica al sistema educativo existente
representó un papel importante en el
pensamiento de la OCDE. Gran parte
de la ineficacia de la educación se de-
bía -así se pensaba- a la orientación de
la escuela en favor de «mucha informa-
ción pero poca acción» (la expresión se
ha tomado de las publicaciones de
Colleman). La alternancia entre educa-
ción y trabajo u otra actividad era un
elemento esencial en la nueva estrate-
gia propuesta.

De conformidad con el conjunto de la
tarea de la OCDE, la educación recu-
rrente tenía una fuerte connotación eco-
nómica. Permitía reunir la educación
formal inicial y la formación de adultos
y en el trabajo en una única política
encaminada a conseguir una serie de
objetivos comunes educativos, econó-
micos y sociales. Una de las consecuen-
cias que se consideraba más importan-
te era el establecimiento de una rela-
ción más flexible entre educación y for-
mación, por una parte, y trabajo, por la
otra, a fin de que la educación y la for-
mación sintonizaran con las necesida-
des reales del mercado de trabajo y de
las personas.

Ese tipo de política de educación recu-
rrente requeriría un cambio gradual,
pero a la larga radical, de la política
educativa, de modo que ésta organiza-
se toda la educación postobligatoria con
miras a hacer posible tanto la alternancia
entre educación/formación y trabajo
como el retorno efectivo a la educación,
formal o no formal, cuando se necesi-
tara. Sin embargo, el informe destacaba
que, además del trabajo, también el ocio
y la jubilación debían ocupar un lugar
importante y que, de igual manera, el
aprendizaje recurrente debería servir
para mejorar la calidad de los mismos.
Así, la educación recurrente remediaría
algunos de los principales fallos del sis-

tema educativo, al tiempo que «ofrece-
ría una alternativa educativa a gran es-
cala, que se adecuaría a las necesida-
des de la sociedad del futuro»
(op.cit.p.7).

Comienzo del decenio de
1970: balance del pasado y
anteproyectos para el futu-
ro

El sincronismo en la aparición de estos
tres paradigmas internacionales de
aprendizaje permanente en los prime-
ros años del decenio de 1970 coincidió
con la aparición de multitud de publi-
caciones muy críticas con la educación
formal. Gran parte de éstas inspiraron
e influyeron directamente en la forma-
ción de los nuevos conceptos y políti-
cas sobre el aprendizaje permanente.

Los malos resultados del sistema en
cuanto a la promoción de la igualdad
de oportunidades en la educación ha-
bían sido ya demostrados en Estados
Unidos por Coleman. Posteriormente,
Jencks presentó pruebas convincentes
del escaso impacto de la escuela, en
comparación con la situación socio-
económica de los alumnos y con las
aptitudes innatas, sobre el nivel profe-
sional y los ingresos. Su trabajo se ha
utilizado a menudo como argumento en
contra de una mayor inversión en edu-
cación y de la realización de reformas
educativas de elevado coste (Jenks,
1972).

En Europa, la investigación de Husén
había llegado a las mismas conclusio-
nes, pero también había permitido iden-
tificar en la escuela las variables especí-
ficas que  promueven el cumplimiento
de objetivos educativos. De este modo
ayudó a justificar la reforma educativa
(ver Husén, 1974).

En todo caso, el mensaje fundamental
de todas las publicaciones sobre el tema
era que, al margen de lo bien funda-
mentada y organizada que estuviera la
educación inicial, tenía una escasa ca-
pacidad para conseguir sus metas, ya
fuese en cuanto a igualdad de oportu-
nidades, competencias del profesorado,

«El sincronismo en la apa-
rición de estos tres para-
digmas internacionales de
educación permanente en
los primeros años del dece-
nio de 1970 coincidió con la
aparición de publicaciones
muy críticas con la educa-
ción formal».
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capacidades y competencias o cualifi-
cación para el mercado de trabajo.

La escuela también había sido atacada
por otros flancos. En el punto de mira
de estas críticas estaba la escuela como
institución supuestamente monopoliza-
dora de la transmisión del saber, capa-
cidad que había perdido hacía mucho
tiempo. La escuela, según se decía más
adelante, era un instrumento de
adoctrinamiento y opresión de la espon-
taneidad en las manos de Estados que
estaban obsesionados por la necesidad
de enseñar a los niños respeto por la
ley, disciplina y otras virtudes que sus
«buenos» ciudadanos debían poseer. La
escuela tendía a perpetuar las jerarquías
sociales existentes, a entrenar a la dócil
fuerza de trabajo que los empresarios
querían. Mataba la iniciativa y la curio-
sidad innata de los niños. Uno de los
autores, Paul Goodman, tituló un pri-
mitivo análisis suyo sobre el tema
«Deseducación obligatoria» (Goodman,
1962, reimpreso en 1972). En él citaba
a Einstein: «De hecho, es casi un mila-
gro que los modernos métodos de ins-
trucción aún no hayan sofocado por
completo la sagrada curiosidad de in-
vestigar.»

Entre las diversas propuestas de cam-
bio radical, la «desescolarización de la
sociedad» de Ivan Illich (I.Illich, 1970)
es probablemente la más conocida. Su
mensaje radical ha oscurecido de algu-
na forma sus propuestas, algunas de
ellas útiles todavía, como su concep-
ción de las redes educativas. Pero el
optimismo de Illich en cuanto al deseo
humano de aprender -optimismo com-
partido, a este respecto, por muchos
autores de proyectos educativos radi-
cales- y en cuanto a la capacidad del
hombre para reunirse con las personas
adecuadas y crear por sí mismo las con-
diciones necesarias para su aprendiza-
je, se consideró por parte de muchos al
borde de lo utópico - aunque en los
tiempos actuales de Internet algunas de
las concepciones de Illich parecen me-
nos irreales.

Pocos críticos llegaron tan lejos como
Jencks, que concluye su «Desigualdad»
con esta memorable afirmación (por la
que ha sido frecuentemente criticado en
Estados Unidos, al ser considerada

criptocomunista): «Si queremos superar
esta tradición (p.ej. la de contar con la
escuela para contribuir a la igualdad
económica), tendremos que establecer
un control político sobre las institucio-
nes económicas que conforman nues-
tra sociedad. Esto es lo que en otros
países normalmente llaman socialis-
mo...», (op.cit. p.265).

En el decenio de 1960 y en los años
iniciales del decenio siguiente se había
producido también una profunda refor-
ma de la educación inicial. Diversos
países habían adoptado nuevas dispo-
siciones y se había presentado nume-
rosas propuestas globales de reforma :
la «Rahmengesetz» en la RFA, la «Loi
d’orientation» en Francia, la «Contouren-
nota» en los Países Bajos, el informe de
la Comisión Ottosen en Noruega y el
ya mencionado informe final de U’68
en Suecia. El principio de la educación
permanente fue adoptado por todos
ellos, como en Inglaterra, donde ya fi-
guraba en la Ley de educación de 1944.

¿Qué ha ocurrido con la
educación permanente?

Los nuevos teoremas fueron en su con-
junto bien aceptados por los políticos
de los países más desarrollados, que
vieron en ellos una salida contra la du-
ración cada vez mayor y el aumento de
los costes de la educación inicial, así
como un medio para una mejor adap-
tación de la educación a las necesida-
des del mercado laboral. Los países en
desarrollo quedaron impresionados por
la lógica del «Aprender a ser», que res-
pondía a su demanda de un enfoque
totalmente nuevo de la educación des-
de la perspectiva de un desarrollo
global.

Sin embargo, se dieron poca prisa en
traducirlo a políticas educativas. En el
ámbito de la OCDE, la Conferencia de
Ministros de Educación que tuvo lugar
en Berna en 1973 asumió el principio
general de la educación recurrente, afir-
mación que se confirmó en 1975, en
Estocolmo. Pero tras este pequeño pro-
greso poco se avanzó en este sentido y
aun lo conseguido « siguió siendo como
un remiendo, desigualmente esparcido

«(...) los actuales progra-
mas de educación de adul-
tos, en sus múltiples varian-
tes, no se corresponden en
general con los conceptos
originarios (...)»
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educación permanente -admitidos pero
no explícitamente asumidos por las or-
ganizaciones internacionales y ni siquie-
ra por la mayoría de los países miem-
bros- han dado paso a otros más «rea-
listas» que sirven para mantener y me-
jorar los sistemas sociales existentes,
pero que no introducen ningún cambio
radical.

❏ Poco se ha conseguido a partir de la
idea de «recurrencia». Las universidades
han perdido la oportunidad de reorga-
nizar su enseñanza para hacer posible
el verdadero «reciclaje» y abrir así sus
puertas a nuevas clientelas (Kallen,
1980).

Faltan otros elementos esenciales de la
política de educación permanente. Por
ejemplo, la legislación relativa al per-
miso retribuido para estudios es reali-
dad en pocos países y se ha visto con-
dicionada al aprendizaje profesional. Se
ha hecho poco en términos de armoni-
zación de títulos y diplomas y, desde la
educación formal, se mantiene  prácti-
camente el monopolio sobre el acceso
al empleo cualificado.

El clima político y económico del de-
cenio actual es muy diferente al del
decenio de 1960. No está de acuerdo
con la concepción, en cierto modo utó-
pica e idealista, de los primeros
paradigmas del aprendizaje permanen-
te. Es proclive a los programas de «for-
mación permanente» dirigidos al trabajo
y al empleo, preferentemente privados
y que reclamen poco del erario públi-
co. La «formación en la empresa» gana
rápidamente terreno. Se hace sólo una
excepción donde los agudos proble-
mas sociales amenazan el clima social,
como el desempleo juvenil. Aquí, los
poderes públicos toman por sí mismos
la iniciativa organizando y financian-
do programas que permiten un «retor-
no» a la educación.

Se necesita una buena dosis de opti-
mismo y tolerancia para aceptar la opi-
nión de que los conceptos de aprendi-
zaje permanente, a pesar de todo, han
sobrevivido incólumes. Realmente, la
idea general ha entrado en los plantea-
mientos políticos y también en muchos
programas educativos de educación y
aprendizaje. Sin embargo, a mi juicio,

entre los distintos países»
(Papadopoulos, 1994, p. 115).

Una evolución similar puede constatarse
en la UNESCO. Las sucesivas Conferen-
cias Generales han suscrito el concepto
de educación permanente que, sin em-
bargo, ha sido recortado rápidamente y
reducido a unas cuantas dimensiones
específicas, como los programas de al-
fabetización para países en desarrollo
y, en especial, para apoyar la educa-
ción «tradicional» de adultos (ver
Lengrand, op.cit.125).

Quizás sea el Consejo de Europa el que,
en su planteamiento general, ha per-
manecido más fiel al principio de la
«educación permanente», si bien los sec-
tores más tradicionales y asentados de
la educación han ido afirmando su pre-
ponderancia en sus programas a lo lar-
go de los años, por lo que la connota-
ción originaria de este concepto ha sido
en cierta manera relegada.

No obstante, como el monstruo del lago
Ness, la educación permanente y sus
equivalentes reaparece de forma regular
en los enfoques de las políticas interna-
cionales, básicamente para situar en una
perspectiva más amplia y dar una cober-
tura conceptual más profunda a los múl-
tiples programas «remiendo» que efecti-
vamente se han promovido.

Excede de los objetivos de este artículo
realizar un listado de tales aplicaciones
parciales del concepto de educación
permanente. Tal vez puede servir de
ayuda  analizar de qué manera los ac-
tuales programas de educación de adul-
tos, en sus múltiples variantes, no se
corresponden en general con los con-
ceptos originarios:

❏ Se ha avanzado muy poco respecto
de la necesaria ósmosis entre educación
y aprendizaje, por una parte, y, por otra,
el desarrollo cultural y social. El único
sector en el que desde hace mucho tiem-
po se ha conseguido esta ósmosis es en
el de los tradicionales programas de
«humanidades» de educación para adul-
tos, especialmente los encaminados al
desarrollo comunitario.

❏ Los objetivos liberadores, emancipa-
dores y políticamente progresistas de la
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la connotación ha cambiado profunda-
mente. De alguna forma, es lo que ca-
bía esperar, dada la transformación en
el clima político producida en las últi-
mas décadas y la evolución de las eco-
nomías de los países desarrollados ha-

cia un modelo liberal: el generoso y
equilibrador concepto de educación per-
manente, tal y como fue concebido en
sus primeras etapas, ya no se adapta a
las eficaces y «correctas» economías de
mercado actuales.
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Una lectura de los para-
digmas del Libro blan-
co sobre la educación y
la formación1: elemen-
tos para un debate

que se apoya para desarrollar sus análisis
y para elaborar sus propuestas de acción.
Se trata de esas creencias y paradigmas
de referencia que funcionan como postu-
lados cuyo carácter es tanto más fuerte
cuanto que son implícitos, pero que des-
empeñan un papel determinante en el
desarrollo del pensamiento. Sólo con este
trabajo en cierto modo epistemológico es
posible abordar válidamente un debate
sobre el Libro blanco.

El análisis del Libro blanco en estos tér-
minos es apasionante, puesto que permi-
te delimitar mejor el universo intelectual
de la Comisión y comprender mejor sus
propias dificultades para disponer de un
marco de pensamiento eficaz con relación
a los principales problemas de la Unión
Europea: evitar el desempleo y mantener
el modelo social europeo de referencia,
en una economía ampliamente abierta.
Este análisis demuestra que existen con-
tradicciones, para nosotros prácticamen-
te irreductibles, entre los fundamentos
aceptados para la acción y los objetivos
que se asignan a ésta. Desde tal punto de
vista, la redacción del Libro blanco facili-
ta ampliamente la tarea del lector, ya que
enuncia claramente lo que se consideran
limitaciones y retos, y lo que son objeti-
vos y propuestas de acción.

Teniendo en cuenta el importante papel
que se concede en el Libro blanco a las
relaciones entre la competitividad, el
empleo, la cohesión social y las cuestio-
nes de educación/formación profesiona-
les, y con objeto de ofrecer a los lecto-
res una referencia sobre nuestra propia
postura, nos referiremos ampliamente a
nuestra propia obra publicada en el CNRS

Los «libros blancos» de la Comisión Euro-
pea merecen mucho más que una atenta
lectura, debido a su carácter híbrido. Pre-
sentados generalmente como una fuente
de propuestas, una base de lanzamiento
de ideas para favorecer el debate -»un
extenso debate con los principales inte-
resados...»2, pueden adquirir el carácter de
textos sustentadores de un pensamiento,
que a su vez puede rápidamente derivar
hacia una doctrina oficial, en función de
«la calidad» de sus orígenes y de su pro-
pia naturaleza: la de ser una reflexión para
la acción.

¿Se alejan en esto de las intenciones de
sus autores? Poco importa. En este senti-
do, el Libro blanco «Crecimiento, compe-
titividad, empleo» publicado en 1993 con
la pretensión de «nutrir la reflexión y co-
laborar en la toma de decisiones»3, es bas-
tante ilustrativo, puesto que es conocido
su papel en la expresión de las orienta-
ciones de la Comisión Europea. Funcio-
na como un verdadero conjunto de doc-
trinas -¿como una verdadera biblia?-, de-
jando poco margen para la contradicción
y, por supuesto, para la polémica.

El Libro blanco sobre la educación y la
formación, publicado conjuntamente por
la DG XXII -Educación, Formación y Ju-
ventud- y la DG V -Empleo, Relaciones
Laborales y Asuntos Sociales-, se sitúa en
el marco de la «educación y la formación
permanentes». Es en este sentido en el
que nos interesa. Sin embargo, constitu-
ye en cierto modo una clara prolonga-
ción del Libro blanco sobre el crecimien-
to. Por lo tanto, nos proponemos hacer
su lectura también en este contexto. A tal
fin, nos centramos en los fundamentos en

Alain
d’Iribarne

Director de investiga-
ción del CNRS en el
Laboratorio de Eco-
nomía y Sociología
del Trabajo (LEST)

El Libro blanco «Enseñar y
aprender. Hacia la sociedad
cognitiva» constituye un do-
cumento importante por
sus implicaciones. Ponien-
do el acento en las relacio-
nes directas entre las for-
maciones y las necesidades
de las empresas, considera
el diploma como un
arcaísmo, por ser fuente de
rigideces. A partir de un
análisis crítico de los razo-
namientos propuestos, el
autor expresa sus inquietu-
des ante un cambio que po-
dría tener efectos perversos
para los asalariados, más
allá de las buenas intencio-
nes previstas.
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en 19894 y a diferentes documentos re-
dactados con posterioridad. De hecho,
también éstos tratan de explicar porqué
los temas de competitividad de las em-
presas y de las naciones plantean retos
educativos y constituyen un desafío so-
cial y porqué algunas «innovaciones so-
ciales» se convierten en determinantes
cuando se quiere compaginar una
competitividad económica y una cohe-
sión social. Por lo demás, se basan en
análisis radicalmente diferentes a los del
Libro blanco y defienden políticas de
gestión tanto privadas como públicas que
se alejan considerablemente de las que
se aplican actualmente.

El acento puesto en la influencia que los
aspectos de gestión «macro y micro» com-
binados ejercen sobre los mecanismos que
afectan al trabajo, al empleo y a los esti-
los de vida permite resituar las acciones
educativas y formativas que atañen a «la
formación permanente» en el marco de
paradigmas productivos y de construccio-
nes de «relaciones salariales» cuyo carác-
ter determinante en la materia es conoci-
do (recuérdese que la «relación salarial»
articula normas de producción y normas
de consumo). Es posible resituar así los
retos de la utilización de la «capacidad de
trabajo», en su doble carácter de factor
de producción y de base de bienestar, en
una doble perspectiva indisociable de
producción y de reparto de riqueza.

Ahora bien, como demuestran los artícu-
los de la revista «Formación profesional»,
si bien los paradigmas son generales, las
formas concretas que les corresponden
en un momento dado y en un país deter-
minado pueden variar ampliamente en
función de las construcciones «societales»
propias de cada uno. Por esta razón he-
mos de precisar que nuestra lectura será,
en cierto modo, muy francesa...

Fuertes interrogantes so-
bre la legitimidad de las
premisas

El Libro blanco se inicia con una especie
de petición de principio según la cual se
impondrán en Europa: tres factores de
transformación ineludibles, los «tres cho-
ques motores» de «la sociedad de la infor-
mación», «la mundialización» y «la civiliza-

ción científica y técnica». Las interrogantes
no atañen a la importancia de los cambios
característicos de los ámbitos respectivos
de las innovaciones tecnológicas, los in-
tercambios entre las «naciones» y los co-
nocimientos científicos y técnicos: estos
últimos son indiscutibles. Antes bien, ata-
ñen a la forma en que se abordan sus pers-
pectivas futuras y sus relaciones con otros
ámbitos de evolución de nuestras socie-
dades. De hecho, estas correlaciones des-
empeñan un papel determinante en el
desarrollo, pero también en la naturaleza
del choque en cuestión.

La sociedad de la información

Citando el informe «Bangemann» de mayo
de 1994, el Libro blanco señala: «En todo
el mundo, las tecnologías de la informa-
ción y las comunicaciones están generan-
do una nueva revolución industrial». Más
adelante, indica: «Es cierto [...] que las
tecnologías de la información han trans-
formado la naturaleza del trabajo y la or-
ganización de la producción» y un poco
más adelante: «Las tecnologías de la in-
formación [...] producen un acercamien-
to entre las «maneras de aprender» y las
«maneras de producir»5.

Estas expresiones remiten a una perspec-
tiva muy conocida: la del determinismo
tecnológico o, en forma más sofisticada,
el determinismo de las «relaciones de pro-
ducción». En este contexto de «one best
way», las tecnologías innovadoras susti-
tuyen a las antiguas en «combinaciones
óptimas de factores», imponiéndose por
su mayor eficacia. Nos encontramos, pues,
ante un «economismo» clásico que ha sido
muy atacado en todos los trabajos empí-
ricos de estos últimos veinte años tanto
en economía industrial como en sociolo-
gía del trabajo. En este sentido, los traba-
jos sobre historia de las técnicas demues-
tran, con la distancia, que la perspectiva
«sistémica» es la única que puede tenerse
en cuenta, en cuanto que es la que favo-
rece las interdependencias entre el con-
junto de los componentes de nuestras
sociedades, ya se trate de aspectos tec-
nológicos, económicos, sociales, cultura-
les o religiosos..., como lo demuestra cla-
ramente Bertrand Gilles en su obra, siem-
pre referida a Francia.6

Por lo tanto, por fácil que sea adherirse a
la hipótesis de la aparición de «nuevas

«(...) si bien los paradigmas
son generales, las formas
concretas que les corres-
ponden en un momento
dado y en un país determi-
nado pueden variar am-
pliamente en función de las
construcciones «societales»
propias de cada uno. (...)
nuestra lectura será, en
cierto modo, muy france-
sa...»

«Los trabajos sobre histo-
ria de las técnicas demues-
tran, con la distancia, que
la perspectiva «sistémica»
es la única que puede tener-
se en cuenta, en cuanto que
es la que favorece las inter-
dependencias entre el con-
junto de los componentes
de nuestras sociedades, ya
se trate de aspectos tecno-
lógicos, económicos, socia-
les, culturales o religiosos...
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tecnologías de la información y la comu-
nicación» (NTIC), hay que considerar és-
tas todavía como un componente de un
nuevo «sistema técnico» que se acoplará
en el sistema actual según una dinámica
de «destrucción-reconstrucción» de carác-
ter tanto más imprevisible cuanto que se
trata «de innovaciones especiales», es de-
cir, de innovaciones que ponen en entre-
dicho el orden económico y social exis-
tente. Por ello, parece esencial recordar
que estas tecnologías son instrumentos
cuya única propiedad, al igual que todas
las grandes innovaciones técnicas de la
historia, es poner de manifiesto las con-
tradicciones de nuestras sociedades o, si
se prefiere, el estado real de las fuerzas
que operan más allá de las retóricas. Ac-
túan conjuntamente como revelador y
como factor permisivo de cambios.

Por lo tanto, los «efectos económicos y
sociales» de las NTIC dependerán estric-
tamente de las formas institucionales y
sociales que cada entidad colectiva sea
capaz de crear. En primer lugar, depen-
derán de opciones políticas, entendien-
do «lo político» como el nivel superior de
la regulación de las relaciones económi-
cas y sociales. Lo mismo ocurre en lo que
corresponde a «lo económico» y al mer-
cado en la regulación de las relaciones
de producción y de intercambios con otras
dimensiones esenciales para la humani-
dad, tales como lo simbólico, lo poético
o lo espiritual. Este es el punto de vista
que propugnamos respecto a una «socie-
dad europea de la información»7. Tal
perspectiva se asemeja a la expresada por
el grupo de expertos reunido por el co-
misario Flynn, en su informe intermedio
de enero de 19968.

La mundialización

En cuanto a la perspectiva de mundia-
lización, el Libro blanco señala: «La elec-
ción de la apertura, que incita a desarro-
llar la competitividad general de nuestras
economías, aumenta el bienestar general
al hacer más eficaz la asignación mundial
de recursos»9. Al igual que las tecnolo-
gías deben situarse en un óptimo único,
lo mismo sucede en la división interna-
cional del trabajo, que, a través de libres
asignaciones de factores, garantizaría un
óptimo colectivo de bienestar mediante
la explotación más eficaz de los recursos
territorializados...

El problema de la «mundialización» de los
intercambios es doble. Por una parte, re-
mite a las relaciones que puede haber
entre la territorialización de las personas
y la de las actividades productivas y sus
condiciones de armonización. Por otra
parte, remite a las relaciones que puede
haber entre una ampliación de la compe-
tencia en los mercados de los productos
y los niveles de vida de las personas, eva-
luándose estos últimos por las relaciones
entre los costes de los bienes y servicios
consumidos y las rentas del trabajo. El
postulado es que la libre circulación de
mercancías y de factores de producción
implica caídas de precios, por la combi-
nación de la eficacia productiva y la com-
petencia, y además produce un «exceden-
te» que permitiría una remuneración de
los fabricantes igual o superior a la exis-
tente.

Este razonamiento, que puede ser válido
a muy largo plazo -del orden de siglos-,
se contradice totalmente con los hechos
cuando se sitúa en la perspectiva de una
generación, como lo demuestra nuestra
historia económica y social. La apertura
de los mercados, combinada con las ne-
cesidades de inversión, condujo a finales
del siglo XVIII a un aumento de los pre-
cios mucho mayor que el de los salarios,
con la consiguiente producción de bene-
ficios y también de capitales para la edi-
ficación de potencias industriales en Eu-
ropa. Así ha podido Earl Hamilton escri-
bir lo siguiente: «Sacrificando de manera
involuntaria su renta real por la compre-
sión de los salarios en relación con los
precios, la clase obrera soportó el peso
del progreso material [...]. Al mismo tiem-
po que otros grupos sociales, fueron las
siguientes generaciones de obreros las
que obtuvieron los beneficios»10. Análoga-
mente, en la segunda mitad del siglo XIX,
en Francia, los obreros textiles eran pa-
gados dos veces menos que en 1800,
mientras que el salario de los mineros se
redujo a la mitad entre 1792 y 1850. «En
Inglaterra, el tejedor a domicilio, que ga-
naba treinta chelines a la semana hacia el
año 1820, sólo cobraba de siete a nueve
chelines veinte años más tarde».11

Estos mecanismos de empobrecimiento
progresivo de los grupos más directamen-
te afectados por la apertura brutal de los
mercados son lo bastante conocidos para
que insistamos en ellos. Sin embargo,

«Los «efectos económicos y
sociales» de las NTIC de-
penderán estrictamente de
las formas institucionales y
sociales que cada entidad
colectiva sea capaz de
crear.»
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deben ser recordados para comprender
lo que está sucediendo actualmente y para
plantearse el futuro. Es imposible igno-
rarlos, aun cuando, una vez valorados,
existan grandes dificultades para com-
prender su realidad actual y para deter-
minar puntos y formas de acción.12

La civilización científica y técnica

Tras constatar que «se acelera el desarro-
llo de conocimientos científicos y la pro-
ducción de objetos técnicos [...]» y que «la
industria recurre cada vez más a la cien-
cia [...]», los autores del Libro blanco la-
mentan que, «en vez de celebrar el pro-
greso como en el siglo pasado, la opi-
nión pública perciba a menudo la empresa
científica y el progreso tecnológico como
una amenaza». Se refieren «al desfase en-
tre progresos y conciencia colectiva que
ya existió durante la transición de la Edad
Media al Renacimiento». Concluyen di-
ciendo: «Este clima irracional desapare-
cerá si se difunde el conocimiento».13

Al igual que en los pasajes anteriores, no
se aportan tanto pruebas cuanto los jui-
cios normativos que sostienen éstas, en
especial mediante una asimilación de in-
novación tecnológica y progreso tecno-
lógico, o mediante la aceptación de una
idea de equivalencia entre progreso cien-
tífico, progreso técnico y económico, y
progreso social. La correlación entre la
situación actual y la situación durante la
transición de la Edad Media al Renaci-
miento es también significativa de una
creencia que se manifiesta en un benefi-
cio «natural» de la ciencia y de su desa-
rrollo, y que empuja a quienes piensen
de manera diferente a un implícito
«oscurantismo».

Las rupturas en estas creencias, que em-
pezaron a aparecer en los países indus-
triales hacia finales del decenio de 1960
con el nacimiento de los movimientos de
consumidores, y después con los movi-
mientos ecologistas, no están exentas de
legitimidad fáctica. Tampoco es casuali-
dad que haya aparecido paralelamente la
noción de «riesgo especial» para calificar
no solamente las «catástrofes naturales»,
sino, sobre todo, las catástrofes «produci-
das por la acción del hombre», relaciona-
das con las aplicaciones de los cambios
científicos y técnicos. Los debates corres-
pondientes no han sido impulsados sólo

por el mundo «profano» e ignorante de la
«obra científica», sino, por el contrario, por
los propios círculos científicos, obligados
a cuestionarse sus propias orientaciones
y su propia práctica. Por consiguiente, no
es casualidad que hoy en día se empiece
a desarrollar, en torno y en el seno de la
ciencia, un doble debate sobre los fun-
damentos epistemológicos y cosmo-
gónicos de nuestros conocimientos y so-
bre «el control democrático» de la prácti-
ca de esta ciencia.

Aún es menos casualidad que los propios
científicos -o por lo menos personas con
formación denominada científica- parti-
cipen de manera bastante destacada en
el desarrollo de las sectas y de los
integrismos religiosos. Es inexcusable que,
en una perspectiva histórica larga, son
probablemente nuestras relaciones con el
mundo y con el conocimiento, que se han
ido formando poco a poco en Europa,
desde el Renacimiento al siglo de las «lu-
ces», las que se ponen en duda en la fase
actual de nuestra historia.14 Por lo tanto,
es evidente que las cuestiones relativas a
la importancia de los conocimientos cien-
tíficos y técnicos en la cultura, así como
las referentes a la «ética de las ciencias»,
son esenciales, pero vistas desde una
óptica diferente a la propuesta.

El paso de un paradigma
de flexibilidad / adaptabi-
lidad a otro de fluidez / li-
quidez

Estos análisis de los postulados genera-
les de referencia pueden completarse con
un análisis del paradigma productivo que
sostiene las propuestas de acción. En este
caso también, el texto del Libro blanco
puede resultar aclaratorio.

Un paradigma de flexibilidad

El Libro blanco señala que «la producción
masiva va desapareciendo en provecho
de una producción más diferenciada», que
«la organización de la empresa evolucio-
na hacia una mayor flexibilidad y descen-
tralización», con una «búsqueda de la fle-
xibilidad», del «desarrollo de cooperacio-
nes en red» y un «aumento del uso de la
subcontratación». En este tipo de empre-

«Estos mecanismos de em-
pobrecimiento progresivo
de los grupos más directa-
mente afectados por la
apertura brutal de los mer-
cados son lo bastante cono-
cidos para que insistamos
en ellos. Sin embargo, deben
ser recordados para com-
prender lo que está suce-
diendo actualmente y para
plantearse el futuro (...)»

Con el nacimiento de los
movimientos de consumido-
res y los movimientos ecolo-
gistas surgieron en los paí-
ses industriales, hacia fina-
les del decenio de 1960,
interrogantes sobre el bene-
ficio «natural» de la ciencia
y de sus desarrollos.

«No es casualidad que hoy
en día se empiece a desa-
rrollar, en torno y en el seno
de la ciencia, un doble de-
bate sobre los fundamentos
epistemológicos y cosmo-
gónicos de nuestros conoci-
mientos y sobre «el control
democrático» de la prácti-
ca de esta ciencia.»
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sas desaparecerán «aquellos trabajos ruti-
narios y repetitivos que pueden codifi-
carse y programarse mediante máquinas
automáticas...». Sin embargo, de ello re-
sultará «una mayor autonomía individual
del trabajador en la organización de su
actividad...», «un acercamiento entre las
«maneras de aprender» y las «maneras de
producir...»15.

Estas bases para la evolución futura se
corresponden bastante bien con los aná-
lisis realizados en lo que se denomina
búsqueda de un «nuevo modelo produc-
tivo». Su motor serían las estrategias apli-
cadas de manera dominante por las em-
presas de todo el mundo en busca de
una mejora de su competitividad relati-
va de cara a sus competidores. Movili-
zando para ello los recursos que hoy en
día les ofrecen las NTIC, éstas transfor-
man sus organizaciones en busca de una
mayor flexibilidad/adaptabilidad16. Pre-
senciamos, de este modo, la aparición
de «empresas redes», que no sabemos
dónde empiezan y dónde terminan, ya
que sus límites jurídicos y organizativos
son difusos (cascadas de razones socia-
les, ingeniería financiera, sociedades que
sirven de pantalla...). Es evidente que
para sobrevivir convenientemente en es-
tructuras productivas de este tipo, hay
que disponer de patrimonios económi-
cos, sociales y culturales importantes, ne-
cesarios tanto para situarse dentro de su
«gran fluidez» como para negociar la ex-
plotación de sus recursos.

Es obvio que la tendencia técnico-econó-
mica a favorecer los tiempos cortos (tiem-
pos reales e interactividad), asociados a
espacios amplios de intercambios, impli-
ca una inestabilidad genérica del sistema
global de producción, reforzada a su vez
por una inestabilidad de las tasas de pa-
ridad monetaria y por las variaciones cí-
clicas de los volúmenes y de los precios,
vinculadas a las estrategias de competen-
cia de las empresas. Pero esta inestabili-
dad dominante de la organización pro-
ductiva, que se traduce en una fuerte re-
ducción de la predecibilidad, se enfrenta
a una demanda social de estabilidad que
se traduce, a su vez, en la búsqueda de
un arraigo de la identidad en las comuni-
dades de proximidad y de territorio... En
este sentido, Europa se encuentra ante
perspectivas contradictorias, entre las
cuales tendrá que elegir el político.

El trabajo como mercancía: la destruc-
ción de la sociedad salarial

En cierto modo, la respuesta se encuentra
en el resumen que precede al texto del
libro. De hecho, en él se indica que un
«mercado global del empleo es una pers-
pectiva más cercana de lo que se piensa
generalmente...»; que «el Libro blanco pre-
coniza [...] un enfoque más abierto, más
flexible» que consiste en «estimular la mo-
vilidad de los trabajadores». Resulta «sor-
prendente constatar que hoy en día las
mercancías, los capitales y los servicios
circulan más libremente en Europa que las
personas y los conocimientos». El Libro
blanco considera también ineludible una
inversión de «la tendencia a la larga al de-
sarrollo del trabajo asalariado permanen-
te, es decir, de jornada completa y dura-
ción indefinida», asociada a un «desarrollo
del trabajo individual autónomo»17.

Con el paso de la gestión de la produc-
ción y de su organización a la gestión «de
la capacidad de trabajo» y al funciona-
miento «del mercado de trabajo», se cam-
bia de dimensión en el análisis, con la
consiguiente articulación entre perspec-
tivas económicas y perspectivas sociales.
La pregunta que se nos plantea es saber
cómo se organizará la flexibilidad del tra-
bajo en Europa18. La insistencia en los
aspectos jurídicos encuentra aquí su ple-
na significación en relación con el régi-
men de trabajo. La lógica de la «flexibili-
dad/adaptabilidad» conduce a un primer
deterioro de la relación salarial con el
aumento de contratos temporales y de
contratos a tiempo parcial, en una pers-
pectiva más o menos global de ordena-
ción del tiempo de trabajo. Pero, además,
la presión que se ejerce para que el asa-
lariado se encamine hacia el trabajo «au-
tónomo» como prolongación de una
readecuación del lugar que corresponda
al mercado y a la institución en el marco
de la regulación de la organización pro-
ductiva, refleja la problemática que su-
pone la vuelta al trabajo a destajo, cuyo
complemento sería el «teletrabajo». Se trata
nada menos -o nada más- que de volver
a ofrecer a quien aporte su capacidad de
trabajo la responsabilidad de su gestión,
en el contexto de incertidumbre ya men-
cionado.

Por lo tanto, se trata de una completa
vuelta atrás de todo lo que ha sido el gran

«(...) esta inestabilidad do-
minante de la organización
productiva, que se traduce
en una fuerte reducción de
la predecibilidad, se enfren-
ta a una demanda social de
estabilidad (...)»

«La lógica de la «flexibili-
dad/adaptabilidad» condu-
ce a un primer deterioro de
la relación salarial (.. .)
Pero, además, la presión
que se ejerce para que el
asalariado se encamine
hacia el trabajo «autóno-
mo» (...) refleja la proble-
mática que supone la vuel-
ta al trabajo a destajo (...)
Se trata (...) de volver a
ofrecer a quien aporte su
capacidad de trabajo la
responsabilidad de su ges-
tión, en (un) contexto de in-
certidumbre.»
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movimiento histórico de la evolución de
las relaciones de trabajo en Europa y en
los grandes países industriales desde el
período de entreguerras. Y esto se pro-
duce claramente en detrimento de quie-
nes aportan al «mercado» su capacidad de
trabajo. Se entiende ahora la preocupa-
ción del Libro blanco por dotar a la po-
blación de Europa, mediante la formación,
de una capacidad de adaptación que con-
sidera insuficiente ante tales perspectivas.
Se plantea la cuestión de saber si el de-
seo anunciado por la Comisión de «man-
tener el modelo social europeo» es creí-
ble ante tal perspectiva. Nos parece sig-
nificativo que la respuesta masiva, expre-
sada conjuntamente por sindicalistas e
investigadores europeos con ocasión de
un reciente seminario organizado por la
Comunidad Europea, haya sido claramen-
te negativa19.

El cuestionamiento del diploma como
base de «certificación»

El Libro blanco lamenta que «la vía tradi-
cional seguida por el individuo sea la
búsqueda del diploma» y que exista «una
imagen del diploma como referencia casi
absoluta de competencia», lo que produ-
ce «efectos perversos»...:»un aumento de
la rigidez del mercado de trabajo y un
gran quebranto, también, por la elimina-
ción de talentos que no se corresponden
con los perfiles tipo». Propone que se rea-
licen modificaciones en el reconocimien-
to de los «saberes» y de las «competen-
cias» tanto dentro de la Unión Europea
como en relación con las «diferentes ma-
terias que los componen». Su certificación,
«al no pasar necesariamente por un di-
ploma», se basaría en «carpetas persona-
les de competencias»20.

Encontramos, pues, a propósito del di-
ploma, nuevamente comentarios sobre las
rigideces sociales que parecen impedir el
desarrollo de la sociedad europea hacia
la modernidad. Los redactores dejan en-
tender que el diploma es de alguna ma-
nera un arcaísmo que puede limitar las
oportunidades de quienes no están espe-
cialmente dotados al principio, impidien-
do que se salven más adelante los obstá-
culos iniciales. Parece haber una necesi-
dad de «abolición de los privilegios»: «En
la mayoría de los sistemas europeos, los
títulos están pensados con la idea de fil-
trar, en la cumbre, a las élites dirigentes

de la administración y las empresas, a los
investigadores y a los profesores. Son in-
cluso, en algunos países, las referencias
casi absolutas de competencia...21.

Se necesitaría más espacio para tratar los
pros y los contras respectivos de los di-
plomas, así como para estudiar la signifi-
cación de las construcciones sociales que
se han establecido en relación con ellos,
en los diferentes países de la Unión Eu-
ropea. Otros artículos de este número de
la revista se dedican en parte a ello. Sin
embargo, nos gustaría insistir en los te-
mas de las competencias y de los diplo-
mas. Es evidente que, en Francia, el di-
ploma constituye un elemento de refe-
rencia de la «certificación», en la medida
en que certifica que su beneficiario ha
adquirido el conjunto de conocimientos
que corresponde al curso seguido. Da a
su titular una «cualificación profesional»
que es «atestiguada por el título». La legi-
timidad del diploma procede de su reco-
nocimiento por el Estado. También en
Francia, es evidente que los diplomas ini-
ciales tienen tanta fuerza en las referen-
cias sociales que estructuran considera-
blemente los accesos a las diferentes ca-
tegorías profesionales y estructuran pa-
ralelamente las jerarquías sociales en fun-
ción de la jerarquía de los saberes.

La posibilidad de cuestionar a corto pla-
zo estas construcciones sociales parece
muy dudosa, al igual que la idea de po-
ner en su lugar otro «sistema de referen-
cia» poco justificado parece una ilusión.
Algunas grandes empresas francesas así
lo han entendido. Por esta razón, con el
mismo objetivo que la Comisión, han pre-
tendido que su formación continua tenga
una doble legitimidad: interna, vinculada
a las «capacidades para hacer» en una
perspectiva de eficacia productiva, y ex-
terna, en una perspectiva de legitimidad
social que sigue siendo esencial. Para ello,
han adoptado una «formación continua
cualificante», es decir una formación con-
tinua financiada por su cuenta y que da
lugar a un diploma reconocido por el
Estado»22.

El término «competencias» apareció en
Francia a principio del decenio de 1980,
cuando los empresarios comenzaron a
considerar que no veían en el «hacer» los
frutos de las inversiones que habían he-
cho en el «saber». Tal ruptura semántica

«La legitimidad del diploma
procede de su reconoci-
miento por el Estado. (...) es
evidente que los diplomas
iniciales tienen tanta fuer-
za en las referencias socia-
les que estructuran consi-
derablemente los accesos a
las diferentes categorías
profesionales y estructu-
ran paralelamente las je-
rarquías sociales en fun-
ción de la jerarquía de los
saberes. La posibilidad de
cuestionar a corto plazo
estas construcciones socia-
les parece muy dudosa (...)»
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se producía además en un momento en
que se demandaba a todos los asalaria-
dos un funcionamiento más colectivo en
el trabajo y más responsabilidad. En re-
sumen, las empresas enviaban así una
señal que indicaba un cambio en las «ap-
titudes requeridas», de los conocimientos
a las «capacidades para hacer»23.

Considerando todos los componentes de
los cambios producidos, podemos pre-
guntarnos legítimamente si los empresa-
rios, basándose en la presión y en el
modelo financiero, no se han lanzado a
una nueva etapa para superar el para-
digma de «flexibilidad/adaptabilidad», e
intentar imponer a quienes aportan el tra-
bajo el paradigma de «fluidez/liquidez».
En este sentido, es totalmente cierto que
el factor de unión es el trabajo, o más
exactamente las construcciones sociales
en que se apoya, y que puede conside-
rarse esencial «destruirlas» a corto plazo.
Se plantea un gran interrogante acerca del
Libro blanco. De hecho, habría que sa-
ber, teniendo en cuenta condiciones es-
tructurales determinadas, si las propues-
tas de acción previstas derivan realmente
en los objetivos fijados, vistas las hipote-
cas que pesan sobre las «personas que
ofrecen su capacidad de trabajo».

Hacia una competitividad
basada en un paradigma de
adaptabilidad/solidaridad

Así pues, a nuestro parecer, el mayor in-
terés del Libro blanco reside no en las
respuestas concretas que pretende apor-
tar a las cuestiones que plantea, sino en
la obligación de abrirnos los ojos sobre
los cambios que deben efectuarse y so-
bre las coherencias que debe haber entre
los interlocutores implicados en todos los
aspectos del funcionamiento económico
y social de Europa -ya sean responsables
públicos o responsables privados-, si ésta
última quiere preservar su identidad so-
cial manteniéndose como un espacio de
producción y de distribución «equitativa»
de riqueza para todos los que viven en
ella.

En este marco, se impone a todos los ni-
veles la necesidad de construir conjunta-
mente y de manera coherente una políti-
ca económica, social y monetaria. Se im-

pone singularmente en las relaciones in-
ternacionales, en relación con la construc-
ción europea. Es ésta una tarea eminen-
temente política, aun cuando los retos
sean eminentemente económicos y socia-
les, puesto que corresponden a las con-
diciones de creación y de distribución de
riquezas. Las obligaciones de reflexión a
este nivel son ineludibles. Conciernen a
una cuestión de fondo planteada a las
ciencias sociales: cómo «adaptarse a las
formas del individualismo moderno pre-
servando al mismo tiempo la compleji-
dad y la autonomía de los fenómenos
colectivos y sociales»24.

Construir extensos tipos de redes so-
ciales

Es evidente el interés que representan las
propuestas del Libro blanco en cuanto al
uso de las NTIC en materia de educación-
formación, en especial en sus desarrollos
interactivos. Podrán constituir un medio
de renovación de pedagogías para jóve-
nes y sobre todo para adultos, basándose
en nuevos recursos como los «campus
electrónicos», o en nuevas estructuras -
por lo menos en Francia-, como las «ca-
sas del saber». Unos y otros podrán en-
contrar en estas estructuras materiales y
«personas recursos» en relación con redes
de información y redes sociales de inter-
cambios, basándose en ideas de «peda-
gogía a distancia» y «de aprendizaje co-
operativo»25.

Es evidente también la voluntad de refor-
zar las relaciones entre la formación y los
lugares en que se desarrollan actividades
de producción, de desarrollar el aprendi-
zaje mediante formación en alternancia,
acercando así las formaciones iniciales al
funcionamiento de las empresas, «en la
medida en que hay cosas que únicamen-
te se adquieren en la escuela con la ayu-
da de la empresa, cualquiera que sea la
calidad de las formaciones prácticas dis-
pensadas, y viceversa, hay cosas que sólo
se aprenden en la empresa con ayuda de
la escuela...»26. De hecho, son muchos los
países que utilizan esta «bisagra» entre la
escuela y la empresa para intentar lograr
la transición entre dos mundos cuyas re-
glas son tan diferentes.27

Ahora se entiende el proyecto de reno-
var las formas de financiación de la for-
mación continua con unos «cheques indi-

«(...) se impone a todos los
niveles la necesidad de
construir conjuntamente y
de manera coherente una
política económica, social y
monetaria.»

«(...) cómo «adaptarse a las
formas del individualismo
moderno preservando al
mismo tiempo la compleji-
dad y la autonomía de los
fenómenos colectivos y so-
ciales».»
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viduales» que permitirían una solvencia
mayor y más libre de la misma en fun-
ción de proyectos más personales. En el
mismo sentido, sería conveniente la cele-
bración de acuerdos que utilicen inteli-
gentemente las reducciones del tiempo de
trabajo con o sin ordenación, y el «tiem-
po elegido» para combinar las nuevas fle-
xibilidades resultantes con la posibilidad
de desarrollar las competencias y los pro-
pios deseos de conocimientos.

Así podrían ponerse de manifiesto soli-
daridades que podrían revestir la forma
de redistribuciones de proximidad (socia-
les o territoriales) y que, basándose en
lógicas de intercambios que podrían su-
perar la forma mercantil, vendrían a ocu-
par su lugar junto a mecanismos más tra-
dicionales. Se ofrece un espacio de ac-
ción para un sector asociativo, que, basa-
do en ayudas públicas, dispone de un
amplio ámbito del que apropiarse, en el
marco de una «economía solidaria».

Superar el paradigma de flexibilidad
/ adaptabilidad por otro de adaptabi-
lidad / solidaridad

Se advierte claramente que estas acciones,
por útiles que sean, no bastarán para con-
trarrestar los devastadores efectos de las
transformaciones económicas y organi-
zativas que se exigen a la Unión Europea,
según una especie de ley natural: la del
progreso. Cabe pensar que los propios
autores del Libro blanco perciben clara-
mente las contradicciones que existen en-
tre las formas microindustriales de gestión
productiva que desarrollan las empresas y
las orientaciones macrosociales que pro-
ponen. Esta es la razón por la cual abor-
dan, también ellos, la necesidad de estas
últimas de modificar sus prácticas conta-
bles y, en especial, sus condiciones de
arbitraje entre las inversiones en capital
material e inmaterial de modo que, como
dicen de manera tan elegante los econo-
mistas, se «re-internalicen» los costes
«externalizados». En cambio, no se refie-
ren a las necesidades de introducir modi-
ficaciones no menos sustanciales en las
prácticas de gestión de los recursos hu-
manos en fase de desarrollo masivo, cuan-
do esto también es esencial a la vista de
sus propios objetivos.

Por ello, teniendo en cuenta las prácticas
dominantes de las empresas, todo el tex-

to dedicado a la cultura general nos deja
perplejos. Sabiendo que las empresas as-
piran a no retribuirla cuando existe, ¿cómo
puede solicitárseles que financien su ad-
quisición? Parece que ni los propios au-
tores crean mucho en ello. De hecho,
cuando se echa un vistazo a las explica-
ciones relativas a los dos tipos de res-
puestas a los «tres impulsos motores», las
que se refieren a la cultura general son
claramente más débiles que las dedica-
das al «desarrollo de la aptitud para el
empleo y la actividad»28.

Asimismo, teniendo en cuenta las condi-
ciones actuales de acceso a las lenguas
extranjeras, ¿cómo puede pretenderse
para todos el conocimiento de dos len-
guas aparte de la lengua materna, cuan-
do el dominio correcto de una lengua es
ya difícil de adquirir incluso entre los
diplomados de enseñanza superior?

Es fundamental que, para que tenga opor-
tunidades de éxito el proyecto anunciado
de compaginar a través de una «formación
permanente» perspectivas económicas de
competitividad, perspectivas personales de
desarrollo y perspectivas colectivas de
cohesión social, los interlocutores deben
desempeñar un papel dominante en los
fenómenos de «destrucción/reconstrucción»
y han de dar el sí a desempeñar de un
papel de complementariedad. Este no es
el caso de las grandes empresas francesas
que, rompiendo el «pacto social» tácito que
les unía a sus asalariados, han alterado las
condiciones de funcionamiento del mer-
cado de trabajo francés, abandonando for-
mas de «equilibrio» a lo largo de la vida
profesional de las relaciones entre aporta-
ciones y retribuciones, en beneficio de una
asociación mucho más estrecha de los dos
términos del intercambio, siguiendo una
lógica más americana.

También dista de ser el caso de la moda
empresarial del «downsizing», cuyos ries-
gos para las propias empresas se han
empezado a denunciar, cuando aún se
están evaluando sus perjuicios macro-
sociales en el mercado de trabajo, dado
el auge de las reducciones de plantillas
en las grandes empresas29. También el
crecimiento de los contratos de trabajo
temporales, utilizados sistemáticamente,
acaba por fragilizar las condiciones de
acumulación de las competencias nece-
sarias para las propias empresas, y redu-

Las acciones propuestas
«(...) por útiles que sean, no
bastarán para contrarres-
tar los devastadores efec-
tos de las transformaciones
económicas y organiza-
tivas que se exigen a la
Unión Europea (...)»
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ce aún más la «aptitud para el empleo» de
las personas, dado que las sucesiones de
contrataciones y reincorporaciones al mer-
cado de trabajo son rápidas y llevan con-
sigo períodos de interrupción del traba-
jo.

De este modo, se entiende que, de los
2,9 millones de personas que, según la
definición de la OIT, estaban en situación
de desempleo en Francia en marzo de

1995, el 45 % eran desempleados de lar-
ga duración, mientras que en 1994, 2 mi-
llones de personas tenían un empleo pro-
tegido30. Puede medirse la extensión del
camino estructural que, a nuestro pare-
cer, habría que recorrer si deseáramos
para Francia, pero también probablemen-
te para los demás países de la Unión Eu-
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¿Quién participa en la
educación y en la for-
mación profesional?
- Una visión de conjunto
a nivel europeo.
Hoy en día se ha aceptado que una mano
de obra cualificada es esencial si la Unión
Europea y sus Estados miembros quieren
responder con éxito a los desafíos que se
les plantean: los cambios técnicos y
organizativos en el puesto de trabajo, la
creciente competitividad de los países
industrializados emergentes y la necesi-
dad de lograr una mayor cohesión den-
tro de la sociedad. Estos desafíos requie-
ren que los trabajadores en todos los ni-
veles en la Unión posean la necesaria
cualificación y que ésta se mantenga con-
tinuamente al día. Sin embargo, y a pesar
de ser conscientes de ello, la información
sobre la formación profesional, particu-
larmente la relativa al aprendizaje perma-
nente, sigue siendo una de las menos
desarrolladas en la economía clave a ni-
vel comunitario. Los datos a nivel nacio-
nal reflejan necesariamente los acuerdos
institucionales nacionales y necesidades
políticas para las que se aplican los con-
ceptos, definiciones y clasificaciones na-
cionales, y por ello no son comparables
entre los Estados miembros.

Para paliar este déficit informativo a ni-
vel comunitario se ideó el programa FOR-
CE, en el cual se pretendían recoger da-
tos comparables sobre la formación pro-
fesional continua y que, en particular re-
quería una encuesta que se llevó a cabo
con la cooperación de EUROSTAT (Ofici-
na Estadística de las CE) sobre la forma-
ción profesional continua ofrecida por las
empresas dentro de la comunidad. Los
resultados de esta encuesta, realizada en
1994, serán dados a conocer este año.
Dentro del marco de trabajo del progra-
ma LEONARDO, EUROSTAT y la DG XXII,
con el apoyo de CEDEFOP, mantienen
también un ambicioso programa de cin-
co años de duración para desarrollar y

recopilar estadísticas sobre la formación
profesional, tanto inicial como continua.

Mientras tanto, la fuente principal de los
datos comparados sobre la formación pro-
fesional a nivel europeo es la recogida
en la Labour Force Survey comunitaria
(LFS - Encuesta de Población Activa), lle-
vada a cabo anualmente en todos los Es-
tados miembros, y basada en cuestiona-
rios, conceptos y definiciones propues-
tos por EUROSTAT. La LFS es una encuesta
a hogares que se realiza en la primavera
de cada año; en ella se recogen una am-
plia gama de datos sobre las característi-
cas personales de los miembros adultos
del hogar y su puesto como mano de obra
una semana antes de la encuesta, y en el
caso de tener trabajo, las características
de su empleo. Además la LFS se utiliza
también para recoger datos sobre cual-
quier tipo de educación o formación pro-
fesional recibida durante las cuatro sema-
nas anteriores a la encuesta.

Este artículo se basa en los resultados de
la LFS. Se centra en las variaciones de las
oportunidades de formación profesional
entre los diferentes grupos de población
y de mano de obra.

Valor y limitaciones de la
LFS

La LFS es una rica fuente de datos que
permite analizar la participación en acti-
vidades de formación profesional de una
amplia gama de personal según sean las
características de empleo. Sin embargo,
sólo puede ser representativa de una parte
del cuadro total, y ello por dos razones:
primero, al ser una encuesta a hogares,

* Encuesta sobre la formación profe-
sional continua.

Este artículo utiliza los da-
tos de la Encuesta de Pobla-
ción Activa para mostrar
como la participación en
educación y formación pro-
fesional es diferente entre
los distintos grupos de po-
blación y de mano de obra
en la Unión Europea. Inten-
ta explicar las razones de
algunas de las diferencias
observadas y también seña-
la las precauciones necesa-
rias que hay que tener en
cuenta al interpretar los
datos. Estos últimos reflejan
con claridad que las opor-
tunidades en la formación
profesional declinan con la
edad, son menores para
aquellos que poseen una
escasa o nula cualificación
y para los desempleados,
los cuales ya se encuentran
en desventaja en el merca-
do laboral. Se presta espe-
cial atención al mayor índi-
ce de formación profesio-
nal en el sector servicios en
comparación con el del sec-
tor industrial, y la influen-
cia de este fenómeno sobre
las mujeres y trabajadores
a tiempo parcial, cuyos em-
pleos se concentran en el
sector servicios.



FORMACIÓN PROFESIONAL NO 8/9 REVISTA EUROPEA

CEDEFOP

34

«(...) el valor principal de la
LFS es que es una fuente de
datos única que muestra la
situación relativa, en lo
concerniente a la educación
y a la formación profesio-
nal que reciben, de distin-
tos grupos dentro de la po-
blación total y dentro de la
mano de obra.»

«(...) las oportunidades de
formación profesional de-
clinan a medida que au-
menta la edad.»

«(...) en general y en los di-
ferentes grupos de edad, la
distribución entre hombres
y mujeres es notablemente
similar».

Grupo de Edad  Total Hombres    Mujeres
15-19 81,3 81,1 81,5
20-24 35,7 35,0 36,4
25-34 11,7 12,7 10,7
35-44 5,8 5,8 5,8
45-54 3,5 3,5 3,5
55-59 1,6 1,6 1,5
60-64 0,6 0,6 0,6
Total 16,7 16,9 16,5

Cuadro 1:

Porcentaje de población de 15 a 64 años en educa-
ción y formación profesional , ce-primavera 1994

se centra en la percepción por cada per-
sona de sus actividades profesional y su
capacidad para describirlas en los térmi-
nos requeridos en la encuesta. Este pun-
to es muy importante en lo referente a
las preguntas sobre la formación profe-
sional, ya que en otras encuestas lleva-
das a cabo a nivel nacional, los datos
obtenidos entre los individuos podían no
concordar con los datos recogidos entre
los empresarios. Esto ocurre incluso cuan-
do se tiene la intención de recoger datos
comparables de las dos fuentes; los indi-
viduos y los empresarios puede que ten-
gan una percepción distinta en lo cuanto
a lo que debe considerarse como forma-
ción profesional.

Lo segundo a tener en cuenta es que la
LFS recoge datos sobre la formación pro-
fesional recibida en un período de sólo
cuatro semanas, y no puede suministrar
estimaciones del número total de los que
reciben educación y formación profesio-
nal durante un año. Esto implicará que
para la formación profesional continua
entre los grupos de mas edad, caracteri-
zada por cursos de corta duración, las
cifras de los que reciben formación pro-
fesional en un período de cuatro sema-
nas serán considerablemente menores al
número de personas que reciben forma-
ción profesional en algún momento du-
rante el año.

También por razones prácticas, pero es-
pecialmente importantes dentro del con-
texto de la formación permanente en su
sentido más amplio, se han combinado
en este artículo la educación con la for-
mación profesional. Esto se debe a que
la distinción entre educación y formación

profesional a menudo se confunde  en el
caso de instituciones educativas que en
algunos países ofrecen lo que podría ser
llamado formación profesional. Muchas
universidades, por ejemplo, ofrecen pro-
gramas de formación profesional conti-
nua a un nivel avanzado para estudiantes
maduros del campo de la industria. No
es seguro por ello que en la LFS se res-
ponda en los distintos países de la misma
manera a aquellas preguntas a partir de
las cuales se realiza la distinción entre
educación y formación profesional en el
análisis de los resultados.

Además en la educación y la formación
profesional iniciales las prácticas nacio-
nales varían mucho entre aquellos países
que, como por ejemplo Francia, ofrecen
en su sistema educativo mucha más for-
mación profesional inicial, y la mayoría
de los jovenes permanecen en el colegio
hasta la edad de 18 años, y otros países
como Alemania en el que opera un siste-
ma dual de formación profesional con
participación de las empresas.

Sin embargo, a pesar de éstas limitacio-
nes, el valor principal de la LFS es que es
una fuente de datos única que muestra la
situación relativa, en lo concerniente a la
educación y a la formación profesional
que reciben, de distintos grupos dentro
de la población total y dentro de la mano
de obra.

Participación por edad y por sexo

El cuadro 1 es un resumen general según
la LFS de los índices de participación en
educación y formación profesional duran-
te un período de cuatro semanas en la
primavera de 1994, para la población de
15 a 64 años analizada por sexo y bandas
amplias de edad en los doce Estados
miembros de la Unión Europea de enton-
ces.

A pesar de los comentarios anteriores
sobre las limitaciones de los datos, este
cuadro muestra claramente la manera en
la que las oportunidades de formación
profesional declinan a medida que au-
menta la edad. Lo que quizás sea más
sorprendente es como en general y en
los diferentes grupos de edad, la distri-
bución entre hombres y mujeres es nota-
blemente similar. Este último hallazgo no
es quizás el esperado, ya que la compo-
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Cuadro 2:

Porcentaje de población en educación o formación
profesional, UE-primavera de 1995

País Edad de 15 a 19 Edad de 35 a 44
Belgica 84,2  2,5
Dinamarca 87,1 17,0
Francia 92,5  2,6
Alemania 93,2  6,1
Grecia 79,7  0,6
Irlanda 82,7  3,8
Italia 72,8  2,2
Luxemburgo 80,3  2,7
Países Bajos 91,5 14,0
Portugal 71,2  3,1
España 77,8  2,5
Reino Unido 66,9 13,2
Total 81,3  5,8

sición de su mercado laboral y las carac-
terísticas de su empleo son bastante dife-
rentes para ambos sexos al igual que tam-
bién varían las oportunidades de forma-
ción dentro del mercado laboral. Las
mujeres, por ejemplo, componen los dos
tercios de la población económicamente
inactiva y el 85 por ciento de todos los
empleos de media jornada. Contrasta con
lo anterior que dos tercios de todos los
trabajadores de jornada completa y tres
cuartos de los empleados autónomos son
hombres. Las diferencias en los índices
de educación y de formación profesional
entre éstos y otros grupos de población
serán examinados más tarde. Esto aclara-
rá las razones del parecido entre los índi-
ces de educación general y la formación
profesional entre ambos sexos. Sin em-
bargo, en todos los países sobre los que
existen datos, el desequilibrio entre los
índices de participación en la formación
profesional de hombres y mujeres tiende
a disminuir.

En general, las cifras del cuadro 1 para los
grupos de menor edad están claramente
influenciadas por el número de los que
continúan su educación a jornada completa
en el colegio o en la universidad, y por
aquellos que reciben formación profesio-
nal inicial a largo plazo. Para los grupos
de más edad la formación profesional con-
tinua ofrecida en el empleo constituye el
factor de influencia predominante. A pe-
sar de que el objetivo de éste artículo es
la de comparar los distintos grupos dentro
de la Unión Europea como un todo, hay
que señalar aquí que los índices de edu-
cación y formación iniciales y de forma-
ción profesional continua varían entre los
miembros de la Unión. Esto último se apre-
cia en el cuadro 2. Con propósitos
ilustrativos se muestra el índice de partici-
pación en educación o formación profe-
sional para sólo dos bandas de edades, la
de 15 a 19, y la de 34 a 44 años.

Entre la gente joven, el índice varía entre
más del 90% en Alemania, Francia y Paí-
ses Bajos y menos del 70% en el Reino
Unido. Los otros países oscilan entre es-
tos extremos. A diferencia con ello, en
las personas de edades comprendidas
entre los 34 y los 44 años los índices de
educación y formación profesional en
Dinamarca, Países Bajos y el Reino Uni-
do eran de casi el doble del promedio de
la Comunidad Europea, y en el caso de

Dinamarca era del 17 por ciento, casi tres
veces mayor. A excepción de Alemania,
el índice en otros países era signifi-
cantemente inferior - a menudo menos
de la mitad - del promedio de la Unión
Europea. Como siempre, hay que tener
cuidado a la hora de interpretar estas ci-
fras. Los datos sobre la proporción de
participantes en la formación profesional
no reflejan la duración o calidad de ésta.
Para la gente joven, por supuesto, gran
parte de su formación profesional será de
larga duración y dirigida a obtener una
cualificación reconocida. Al contrario, la
formación profesional que el adulto reci-
be será normalmente de menor duración,
de sólo unos días o semanas.

En la LFS se pregunta sobre la duración
de la formación recibida, pero hay que
evaluar todavía la calidad de estos datos
y deberían usarse con precaución. Sin
embargo, encontramos indicios de lo im-
portante que es este aspecto si observa-
mos las diferencias entre Alemania y el
Reino Unido. Los datos de la LFS de 1992
sugieren que en Alemania casi el 50 por
ciento de las personas en edades com-
prendidas entre los 34 y los 44 años que
dicen haber recibido algún tipo de edu-
cación o formación profesional, también
indican que el curso duró más o menos
un año, y solamente un 15 por ciento
manifestó que fue de menos de una se-
mana. La situación en el Reino Unido es

«Entre la gente joven, el ín-
dice varía entre más del 90
por ciento en Alemania,
Francia y Países Bajos y
menos del 70 por ciento en
el Reino Unido. Los otros
países oscilan entre estos
dos extremos.»

«(...) en las personas de
edades comprendidas entre
los 34 y los 44 años los ín-
dices de educación y for-
mación profesional en Di-
namarca, Países Bajos y el
Reino Unido eran de casi el
doble del promedio (...)»

«Los datos sobre la propor-
ción de participantes en la
formación profesional no
reflejan la duración o cali-
dad de ésta.»
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Cuadro 3:

Porcentaje de población en educación o formación
profesional según edad y posición laboral; UE - pri-
mavera 1994

situación
laboral total 15-19 20-24 25-34 35-44 45-54 55-59 60-64

Económicamente
inactivos 32,0 93,5 72,1 21,7 4,1 1,3 0,4 0,3
Económicamente
activos 9,2 48,4 17,5 9,5 6,1 4,2 2,6 1,5

Todos los
empleados 10,3 57,8 19,1 10,2 6,8 4,7 3,1 2,0

Jornada
completa 9,4 52,2 16,3 9,7 6,7 4,7 3,1 1,9
Jornada
parcial 15,0 72,3 37,2 13,4 7,6 4,9 2,8 2,4

Trabajadores
autónomos 3,4 35,7 9,7 4,7 3,3 2,5 1,3 1,0
Desempleados 9,2 23,0 13,8 9,4 5,3 3,5 1,8 0,9

Total 16,7 81,3 35,7 11,7 5,8 3,5 1,6 0,6

dos subgrupos diferentes: los estudiantes
de jornada completa que retrasan su en-
trada en el mercado laboral, y otras fran-
jas de población como las mujeres eco-
nómicamente inactivas normalmente de-
bido a razones domésticas, o las perso-
nas de más edad que han decidido jubi-
larse anticipadamente. Esto explica que
el índice de participación en la educa-
ción y formación profesional en general
sea más alto de la media en el grupo de
edad hasta los 25 y los 34 años, y que en
los otros sea inferior.

Entre los económicamente activos las ci-
fras en todas las categorías de los grupos
de menos edad se ven influenciadas por
la manera en que los modelos de forma-
ción profesional inicial se vinculan con
la actividad económica. Los vínculos, sin
embargo no son siempre los mismos: para
los empleados de jornada completa, el
índice superior de educación y formación
profesional para edades entre los 15 y los
19 años se debe sin duda a que partici-
pan en un sistema de formación profe-
sional dual o de aprendizaje en el cual su
formación profesional guarda relación con
su empleo. La disparidad con el elevado
índice de educación y formación profe-
sional entre trabajadores jóvenes de me-
dia jornada es debida a que muchos de
ellos son estudiantes que trabajan media
jornada para así poder financiar sus estu-
dios y probablemente existe escasa o nin-
guna conexión entre el trabajo y sus es-
tudios.

Más sorprendente es quizá la manera en
la cual el índice de educación y forma-
ción profesional entre empleados de jor-
nada parcial sigue siendo más elevado
que entre aquellos empleados de jornada
completa para la mayoría de los grupos
de más edad. Las razones se discutirán
más tarde en el contexto del índice de
educación y formación profesional de los
empleados en los distintos sectores en los
cuales los modelos de jornada completa
y parcial también son diferentes.

En la Unión Europea había en 1994 casi
20 millones de trabajadores clasificados
como autónomos. El cuadro 3 muestra que
en todos los grupos de edad el índice de
educación y formación profesional era
significativamente más bajo que el del pro-
medio e incluso en los grupos de más edad
el índice es menor que el de los inactivos

la contraria. Mientras que, tal como se
muestra en el cuadro, en el Reino Unido
una proporción más elevada había mani-
festado que había recibido algún tipo de
formación profesional, el 50 por ciento
dijo que ésta había durado menos de una
semana y el 22 por ciento indicó que ha-
bía asistido a cursos de más de un año de
duración. Aparentemente esta evidencia
sugeriría que mientras en Alemania cada
año menos adultos reciben formación
profesional, comparando con el Reino
Unido, la intensidad de dicha formación
profesional es mayor. Otra posibilidad es
que, a pesar de que se pretenden reco-
ger datos comparables, los encuestados
alemanes hayan subestimado su partici-
pación en cursos de corta duración.

Participación según la posición den-
tro del mercado laboral.

Volviendo a los índices de participación
en educación y formación profesional de
los diferentes grupos de población, en el
cuadro 3 aparecen las cifras globales de
algunos grupos claves. Son interesantes
algunos modelos evidentes.

Si nos fijamos primero en los económica-
mente inactivos, éste grupo comprende

«Entre los económicamente
activos las cifras en todas
la categorías de los grupos
de menos edad se ven in-
fluenciadas por la manera
en  que los modelos de for-
mación profesional inicial
se vinculan con la actividad
económica.»

«(...) el índice de educación
y formación profesional
entre empleados de jorna-
da parcial sigue siendo
más elevado que entre
aquellos empleados de jor-
nada completa para la ma-
yoría de los grupos de más
edad.-
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Cuadro 4 :

Porcentaje de empleados de 35 a 44 años en
educación o formación profesional según sector,
UE - primavera 1992

Sectores generales jornada completa jornada parcial
Agricultura 3,1 2,3
Industria 3,6 3,5
Servicios 6,7 6,6

Hombres 6,4 9,6
Mujeres 7,2 6,5

«La posición global relati-
vamente favorable de los
trabajadores de media jor-
nada en este grupo de edad,
como muestra el cuadro 3,
se debe a su concentración
en aquellos sectores de la
economía donde se ofrecen
mayores oportunidades
para la formación profe-
sional.»

económicamente. Estas cifras podrían su-
gerir que probablemente el empleado au-
tónomo esté más concentrado en ocupa-
ciones tradicionales y en sectores de la
economía en donde el ritmo del cambio
tecnológico es más lento y la necesidad
de formación continua también es menor.
Sin embargo, puede ocurrir que sea un
grupo que tenga dificultades a la hora de
tener tiempo para la formación profesio-
nal. Teniendo en cuenta los impedimen-
tos conocidos y los elevados costes a los
que las pequeñas empresas se enfrentan a
la hora de ofrecer formación profesional a
sus empleados, es probable que esto sea
el factor más importante.

Más sorprendente resulta el bajo índice
de educación y formación profesional
aportado por los 18 millones de desem-
pleados de la Unión Eupopea, ya que es
un grupo necesitado de las cualificaciones
necesarias para poder competir por el tra-
bajo. Este bajo índice puede ser debido
en parte a que en la LFS personas que en
otro contexto serían desempleados están
calificados como empleados al entrar en
los programas nacionales de formación
profesional en empresas. Sin embargo las
cifras hablan por sí mismas y reflejan con
creces las desventajas económicas y so-
ciales de los desempleados dentro de la
Comunidad.

Participación según ocupación y sec-
tor.

Hemos aludido anteriormente a que po-
dríamos encontrar algunas de las razones
de la similitud entre los índices de for-
mación profesional de hombres y muje-
res, y también del índice de formación
más elevado entre los trabajadores de
media jornada, en el examen del índice
de formación profesional entre los traba-
jadores de los diferentes sectores econó-
micos o de distintas ocupaciones.

El cuadro 4 muestra el porcentaje de em-
pleados en edades comprendidas entre los
35 y 44 años que recibieron educación o
formación profesional en la primavera de
1992, analizando los grupos de sectores
en general y si trabajaban en jornada
media o completa. Este cuadro ilustra que
en ambos grupos de sectores principales,
industria y servicios, existe poca diferen-
cia en el índice de formación profesional
entre los trabajadores de media jornada y

los de jornada completa. Sin embargo, el
cuadro muestra que la formación profe-
sional en el sector servicios es casi el
doble que en el sector industrial. Este
ejemplo confirma la evidencia recogida
en las encuestas nacionales en los Esta-
dos miembros, que mostraban que se ofre-
ce poca formación profesional continua
en algunas industrias, como por ejemplo
en la construcción, mientras que un ele-
vado índice de formación profesional
continua se ha ofrecido en los sectores
de servicios f inancieros. Con f ines
ilustrativos podemos considerar estas dos
ramas como representantes de dos tipos
extremos de empleados. La industria de
la construcción se caracteriza por tener
un gran número de pequeñas empresas
que a menudo utilizan cualificaciones tra-
dicionales adquiridas durante la forma-
ción profesional inicial, y que se ven re-
lativamente poco afectadas por el cam-
bio tecnológico. Por ambas razones, es
de esperar un índice más bajo de forma-
ción profesional continua. El sector de
servicios financiero, por su parte, está
dominado por grandes empresas recien-
temente sujetas a rápidos cambios tecno-
lógicos y organizativos y que por ello re-
quieren un alto nivel de inversión en for-
mación profesional continua. Al igual que
en las otras comparaciones que aparecen
en este artículo, al emitir cualquier juicio
sobre las diferencias en el índice de par-
ticipación en la formación profesional
también hay que considerar qué niveles
diferentes de formación profesional se
necesitan.

El cuadro 4 de alguna manera sí que ayu-
da a explicar la similitud en el índice de
formación profesional de las mujeres en
el grupo de edad recogido anteriormente
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Cuadro 5

Porcentaje de empleados de jornada completa de 35 a
44 años en educación o formación profesional según
ocupación, UE - primavera 1992

Legisladores y funcionarios de rango superior 11,7
Profesionales 11,5
Técnicos y profesionales adjuntos  7,0
Oficinistas  4,6
Trabajadores de servicios y de ventas  3,7
Trabajadores cualificados de la agricultura y la industria pesquera  1,9
Trabajadores de artesanía y oficios correspondientes  2,8
Operadores de plantas industriales y maquinaria  1,9
Ocupaciones elementales  2,0
Total  5,5

en el cuadro 1, a pesar de que muchas
más mujeres que hombres son económi-
camente inactivas en este grupo de edad.
En 1992, el 80 por ciento de las mujeres
entre los 34 y 44 años trabajaban en el
sector servicios, donde solamente un poco
más de la mitad eran hombres. El índice
de formación profesional de mujeres se
ha visto así beneficiado porque éstas se
concentran mayormente en el sector de
la economía que ofrece elevados niveles
de formación profesional. Por otro lado
más de un 80 por ciento de los trabajado-
res de media jornada en esta edad eran
mujeres que trabajaban en el sector ser-
vicios, en el cual el índice de formación
profesional era igual al global de todo el
sector. La posición global relativamente
favorable de los trabajadores de media
jornada en este grupo de edad, como
muestra el cuadro 3, se debe a su con-
centración en aquellos sectores de la eco-
nomía donde se ofrecen mayores oportu-
nidades para la formación profesional.

Finalmente, y quizá sea lo más importan-
te de esta revisión de los índices de par-
ticipación en educación y formación pro-

fesional, se revisan las diferencias entre
grupos profesionales. La importancia de
estas comparaciones radica en que mues-
tran el efecto de la educación y forma-
ción profesional iniciales y la probabili-
dad de recibir formación profesional con-
tinua más adelante.

Las cifras del cuadro 5, corresponden a
la LFS de 1992. El cuadro muestra de nue-
vo sólo el índice de formación profesio-
nal de los trabajadores de jornada com-
pleta en el grupo de edad comprendido
entre los 35 y 44 años, pero se evidencia
claramente que la formación profesional
continua es más común entre los trabaja-
dores cuyas ocupaciones requieren a
menudo cualificaciones avanzadas, nor-
malmente las obtenidas con la educación
inicial y formación profesional. De hecho
sería posible demostrar también cómo
aquellos que han alcanzado un nivel de
educación más superior son también los
que se benefician más de la formación
profesional continua a lo largo de sus vi-
das laborales.

La pauta descrita anteriormente se ve ade-
más reforzada por los resultados de las
encuestas en algunos países que mostra-
ron que son precisamente los trabajado-
res en puestos superiores quienes espe-
ran recibir formación profesional conti-
nua, mientras que los trabajadores en
ocupaciones menos cualificadas no con-
sideran la formación profesional como
una parte importante de sus vidas labo-
rales. Una explicación posible es que los
empleados que poseen una educación o
formación mejores contemplan su traba-
jo como una carrera en la que esperan
progresar o avanzar. Por el contrario,
aquellos que contemplan su ocupación
como la mera ejecución de un trabajo
considerarán la formación profesional
únicamente en el caso de que sea nece-
sario cambiar de trabajo.
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Uwe Grünewald
Desde hace 19 años en-
cargado de los proyectos
de investigación empíri-
ca dentro de un contex-
to nacional e interna-
cional de los departa-

mentos de «Investigación estruc-
tural» e «Investigación interna-
cional» del Instituto Federal de
la Formación Profesional en
Berlín.

Formación continua en
al empresa: ¿Contribu-
ción a la realización de
la formación perma-
nente?
De los casi 20 millones de personas que
en 1994 participaron en medidas de for-
mación continua, 8 millones lo hicieron
en el terreno de la formación profesional
continua organizada gracias a la iniciati-
va y a la financiación de las empresas.

En vista de la importancia de la forma-
ción continua en la empresa, es muy na-
tural formularse la pregunta de si son idó-
neas estas medidas y su contexto, y de si
responden a los conceptos de la Comi-
sión Europea sobre la formación perma-
nente. La realidad de la formación conti-
nua en la empresa, sus condiciones, limi-
taciones y posibilidades constituyen la
base de este artículo.

Analizaremos por último hasta qué pun-
to las ideas conceptuales de la Comisión
sobre la formación permanente pueden
suponer impulsos para la configuración
de la formación continua en la empresa.

Significado y condiciones de la forma-
ción continua en la empresa como
parte esencial de la formación profe-
sional continua.

Si observamos todo el campo de la for-
mación continua, el cual es la base de la
formación permanente, podemos contar
en 1994 con un total de 19,9 millones de
participantes. En cada terreno en parti-
cular las fuentes presentadas acreditan los
siguientes índices de participación:

En total han participado en 1994 en las
correspondientes medidas, según una de-
finición amplia de la formación continua
en la empresa, entre un 25% y 30% de los
trabajadores activos.

Un estudio de la formación continua en
la empresa significa, en relación a todo
el terreno de la formación continua, el
limitar las  declaraciones a sólo una zona
(ver el gráfico 1)

1. En primer lugar nos movemos en el
campo de la cualificación profesional
(A). Ha desaparecido el terreno de la for-
mación general y política (B).

2. Segundo, los participantes en la for-
mación continua son exclusivamente tra-

Participantes 
en la formación continua, 

19,9 millones en total.

Formación profesional 
continua de los trabajadores 

en activo, 9,7 millones 
de participantes.

Formación profesional 
continua, 

11,2 millones de participantes.

Formación continua 
general, 

12,5 millones de participantes

Formación profesional 
de los desempleados, 

1,5 millones 
de participantes.

Formación 
continua 

en la empresa, 
8 millones 

de participantes

Formación 
profesional 
continua 

individual, 
1,9 millones 

de participantes

A B

C D

E F

Gráfico 1: Número de participantes en los diversos cam-
pos de formación continua

El siguiente artículo tiene
como objetivo establecer las
referencias y vínculos entre
el concepto de política de
formación permanente que
la Comisión Europea ha tra-
zado en el Libro Blanco de
1996 y a la que dedica un
año de sensibilización, mo-
tivación y movilización, y
un sector específico de la
cualificación profesional: la
formación continua en la
empresa.

Fuente BMBF, Berichtssystem Weiterbildung VI, Bonn 1996/
U. Grünewald, D. Moraal, Betriebliche Weiterbildung in
Deutschland, FORCE-CVTS-Erhebung in Deutschland,
Berlin 1996/ Los datos sobre la formación continua indivi-
dual se basan en cálculos del BIBB, véase: v. Bardeleben,
R. u. Beicht, U., Individuelle Kosten der betrieblichen
Weiterbildung, Berlín 1996 (aparecerá próximamente).
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«La meta a alcanzar (por la
formación continua en la
empresa) es normalmente a
corto plazo, la necesidad de
cualificación se origina ge-
neralmente dentro del mar-
co de los cambios técnico-
organizativos en la empre-
sa.»

bajadores activos. La formación profesio-
nal continua para los desempleados (D)
se financia gracias a otras fuentes y en su
mayoría también es realizada por otras
instituciones de formación. A la hora de
presentar las cuotas de los participantes
nos encontramos con un problema, ya que
en el plazo de un año un trabajador no
sólo puede participar en las medidas de
formación profesional como trabajador
activo sino también como desempleado.

3. A veces, las medidas de formación pro-
fesional (C), van unidas a una financia-
ción mixta en la que participan tres
financiadores o iniciadores: el que recibe
la educación, instituciones públicas (el
estado, instituciones de las Comunas, cor-
poraciones sociales) y el empresario. Las
exposiciones siguientes se concentran en
las medidas de formación continua ini-
ciadas y también financiadas por las em-
presas (E). Las medidas de formación
continua motivadas por particulares tam-
bién se excluyen (F)

Características de la formación continua
en la empresa son:

❏ Es necesario contar con un nivel bási-
co de formación general. La impartición
de dicha formación general constituye la
excepción, se otorga mucha más impor-
tancia a las cualificaciones prácticas
extrafuncionales e interdisciplinarias.

❏ Una formación profesional inicial, en
Alemania el título en una profesión por
el sistema dual, es la base necesaria para
poder realizar cursos de perfeccionamien-
to o de especialización. A menudo tam-
bién serán necesarios algunos años de
experiencia.

❏ Generalmente se medirá lo idóneo de
la cualificación frente a los objetivos con-
cretos de la empresa. La meta a alcanzar
es normalmente a corto plazo, la necesi-
dad de cualificación se produce general-
mente dentro del marco de los cambios
técnico- organizativos en la empresa.

La formación continua en la empresa
es selectiva

La exclusión progresiva de los desemplea-
dos de este terreno parcial de la forma-
ción continua es un hecho consumado.

Solamente desempeña la formación con-
tinua en la empresa un papel en este caso
si se produce una confinanciación públi-
ca o con un programa de reincorporación
al trabajo. En determinadas circunstancias,
la preparación laboral de nuevos emplea-
dos puede ser la alternativa más rentable
para una cualificación continuada dentro
de un sistema de formación profesional
escolar o en la empresa.

La exclusión caracteriza a la formación
continua en la empresa, también en lo
que atañe a grupos determinados de ocu-
pación.

Al menos en términos globales, tal exclu-
sión no es en función del sexo, pero es
necesario señalar que en algunas ramas
laborales se observan considerables di-
vergencias negativas, en especial en ra-
mas con una proporción dominante de
empleadas.

Más intensa es la exclusión en función
de la edad. Ya a partir de los 45 años
desciende considerablemente el número
de participantes.

Lo más grave es la segregación realizada
teniendo en cuenta el status profesional.
Han participado en las medidas de for-
mación continua en la empresa en 1994
solamente un 7% de los trabajadores con
o sin estudios, un 26% de los trabajado-
res o empleados especializados y un 42%
de los directivos (1).

Los objetivos y los motivos específicos de
las empresas según sea su interés, motiva-
do por aspectos económicos y no por cues-
tiones sociopolíticas, son la razón más
importante de segregación o selectividad
para la formación continua en la empresa.

Objetivos y motivos de las empresas
en la oferta de la formación continua

La formación continua es, según el punto
de vista de las empresas, el instrumento
decisivo para elevar la productividad la-
boral. Esta es también la razón por la que
han aumentado considerablemente en los
últimos 10 años las medidas de forma-
ción en torno al puesto de trabajo.

La competición progresiva y el incesante
cambio técnico organizativo obliga a sol-

1) En las encuestas sobre formación
continua dentro del marco del pro-
grama de acción europeo FORCE exis-
ten datos representativos en cuanto a
participación en la formación perma-
nente según el sexo, la edad y la po-
sición laboral. Véase: Bundesinstitut
für  Berufsbi ldung,  S ta t i s t i sches
Bunsdesamt, Betriebliche Weiter-
bildung in Deutschland, Berlín 1995.
(Asequibles gratuitamente en alemán,
inglés y francés en el BIBB, Berlín).
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«La formación continua es,
según el punto de vista de
las empresas, el instrumen-
to decisivo para elevar la
productividad laboral.»

«A diferencia de la forma-
ción inicial, la formación
continua en la empresa
proporciona a las empre-
sas que invierten en ella
una ganancia inmediata.»

ventar más rápidamente y con más proxi-
midad al puesto de trabajo los posibles
déficits de cualificaciones.

Así, el aprendizaje permanente, por lo
menos en relación a los que ejercen una
profesión en ámbitos centrales de produc-
ción o de funciones, es la consecuencia
obligatoria de una preparación moderna
de calidad y prestación de servicios. Aquel
que no esté dispuesto a desarrollar per-
manentemente el perfil de su cualificación
actual, y no aprenda a ocuparse de la
cambiante organización laboral, tendrá
que temer la pérdida de su puesto de tra-
bajo.

Determinados trabajos o formas de apren-
dizaje, como es el trabajo en grupo, re-
quieren gran flexibilidad y disposición
para aprender. Ya desde hace tiempo no
constituye una excepción la exclusión de
los «empleados viejos» (refiriéndose a la
edad límite de 45 años) o de los emplea-
dos con un entendimiento «anticuado»
(por ejemplo los diez años de experien-
cia de un maestro industrial) .

Posibilidades de aprendizaje especia-
les para la formación continua en el
puesto de trabajo.

La relevancia de la formación continua
en la empresa, los contenidos actuales
transmitidos así como la aproximación al
trabajo que va cambiando, son los ele-
mentos que otorgan a la formación conti-
nua en la empresa un peso importante
como forma de formación permanente.

Precisamente para la formación continua
en la empresa crece, y amenaza con ser
mayor, el peligro de que medie un abis-
mo entre las cualificaciones transmitidas
por los organizadores de la formación
alejados de la economía, y los conoci-
mientos, prácticas y disposición de com-
portamiento que son aprovechables en el
mundo laboral.

Las empresas cuentan con varias opcio-
nes para la formación continua en la em-
presa, cercanas al puesto de trabajo o
separadas, internas a la empresa o por
ofertas exteriores (con un amplio abani-
co de ofertores, mientras en la escuela,
escuelas técnicas superiores y universi-
dades las ofertas son insignificantes).

Posibilidades de mercado y utilización
de la formación continua en la empre-
sa.

A diferencia de la formación inicial, la
formación continua en la empresa pro-
porciona a las empresas que invierten en
ella una ganancia inmediata. Las medi-
das son breves generalmente y con  pers-
pectivas a corto plazo. Garantizan la uti-
lización del potencial de cualificación de
los propios empleados, hacen posible el
aprovechamiento de los cambios técnico-
organizativos o facilitan la adquisición de
nuevas máquinas y aparatos en la empre-
sa.

En el pasado, las ventajas de la forma-
ción continua para los empleados en la
empresa consistían sobre todo en una
mayor garantía del puesto de trabajo y la
mejora de la situación de competitividad
personal existente en el interior de la
misma.

Ya que se tendía en las medidas de for-
mación continua a que pudieran ser más
utilizadas por los miembros de la planti-
lla fija que por los contratados temporal-
mente, las posibilidades de mercado de
estos trabajadores en el mercado exterior
disminuían.

La transformación estructural en muchas
ramas de la industria, intensificada por la
reestructuración de la economía en la
antigua RDA, ha influido negativamente
y a largo plazo sobre la seguridad laboral
incluso de los miembros de la plantilla
fija o principal.

Ante el cierre de una empresa, los traba-
jadores que cuentan con una experiencia
profesional de años y una carrera de for-
mación permanente se encuentran con un
gran problema a la hora de exponer con
claridad su potencial de cualificación a
otras empresas.

Posibilidades y fronteras de la utiliza-
ción de la formación continua en la
empresa para la realización de la idea
de formación permanente

Con la presentación realizada hasta aho-
ra prentendíamos aclarar la importancia
cuantitativa y el marco específico de la
formación continua en la empresa.
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2) Véase: U. Grünewald, D. Moraal,
Kosten der Betrieblichen Weiterbildng
in Deutschland, Ergebnisse und
kritische Anmerkungen, Berlín 1995,
pág. 21.

«Las medidas de formación
continua iniciadas y finan-
ciadas por las empresas,
son una parte esencial de
las posibilidades de adqui-
rir cualificación para adul-
tos.»

«Para participar en la for-
mación continua en la em-
presa no es necesario ser
estimulado.»

«Las ofertas de las escuelas
o escuelas superiores en el
campo de la formación per-
manente son escasas.»

Las medidas de formación continua, ini-
ciadas y financiadas por las empresas, son
una parte esencial de las posibilidades de
adquirir cualificación para adultos. Pero
a estas medidas se les atribuyen condi-
ciones de utilización especial.

Si evaluamos la realidad de la formación
continua en la empresa según los cinco
objetivos generales de la Comisión Euro-
pea para el concepto de formación per-
manente, incluídos en el Libro Blanco de
1996, podemos deducir lo siguiente:

Objetivo 1: Estímulo para la adquisición
de nuevos conocimientos.

Este objetivo no tiene un significado es-
tratégico para la formación continua en
la empresa. La formación continua en la
empresa se produce por la necesidad de
adaptar el potencial de cualificación de
los empleados y actualizarlo ante los cam-
bios de las exigencias laborales, los nue-
vos productos y procedimientos de pro-
ducción. Las medidas son en su mayoría
una demanda y no están orientadas a la
oferta.

Para participar en la formación continua
en la empresa no es necesario ser esti-
mulado. Con la no participación, la ame-
naza es la inestabilidad de la situación
laboral del empleado así como la reduc-
ción de su campo de trabajo dentro de la
empresa.

La creación continua de potenciales de
cualificación con una perspectiva de uti-
lización más bien a medio plazo se adap-
ta a la noción conceptual de la Comisión,
pero sólo refleja la realidad de una pe-
queña parte de las medidas de formación
continua en la empresa.

Dado que además en Alemania no existe
un diálogo entre el empresario y el tra-
bajador o sus representantes sobre los
conceptos de contenido, ni en el campo
empresarial ni en la facilitación de ofer-
tas de formación continua externas (di-
gamos por la Cámara de Industria, de
Comercio o de Artesanía), los cambios
sólo tendrán lugar a largo plazo.

La Comisión está en el buen camino cuan-
do propone, como ha ocurrido con el
programa de acción FORCE en la prime-

ra mitad de los noventa, proyectos
transnacionales que faciliten la adquisi-
ción de instrumentos para el desarrollo
integrado del personal y su cualificación
y fomenta su difusión. Pero existe el pe-
ligro de sobreestimar la importancia cuan-
titativa de estos programas en las empre-
sas, incluso en Alemania.

Objetivo 2: acercamiento entre la escue-
la y la economía.

Las ofertas de las escuelas o de escuelas
superiores en el campo de la formación
continua para empresas son escasa. Este
es el resultado de la aportación alemana
en la encuesta sobre la formación
continua dentro del marco del programa
de acción FORCE. En este campo se in-
vierte menos del siete por ciento de los
gastos de las empresas para medidas de
formación continua externas y alrededor
de un uno por ciento de los gastos tota-
les (2).

La razón por la que se utilizan tan esca-
samente las ofertas de cualificación ofre-
cidas por las escuelas y escuelas supe-
riores, es en la mayoría de los casos el
alejamiento de éstas instituciones públi-
cas de los problemas de cualificación de
las empresas. Dada la tendencia de la
formación continua en la empresa a ser
una forma de cualificación ceñida al
puesto de trabajo, las posibilidades de
inclusión de las ofertas de las escuelas o
escuelas superiores en el terreno de la
formación continua se verán además re-
ducidas. Mientras que el interés de las
escuelas técnicas y universidades por el
desarrollo de la cualificación y su trans-
misión a las empresas sea tan escaso
como en el presente, solamente podre-
mos considerar la cooperación que se
realiza a nivel nacional en algunos cen-
tros universitarios, y a nivel internacio-
nal en los programas COMETT y FORCE
de la Unión Europea, como una excep-
ción. No es de esperar un cambio pro-
fundo.

Sería interesante examinar en la expe-
riencia de instituciones de formación pú-
blicas en los Países Bajos, que tras un
cambio político se vieron obligados a fi-
nanciar una parte de sus costes a través
de la oferta de formación a las empre-
sas, si se registró y en qué campo un



FORMACIÓN PROFESIONAL NO 8/9 REVISTA EUROPEA

CEDEFOP

43

«Las empresas sólo están
dispuestas a costear la for-
mación continua de sus
propios trabajadores si
pueden obtener un benefi-
cio inmediato de su
cualificación.»

mayor acercamiento entre la escuela y
la economía.

Objetivo 3: Lucha contra la exclusión.

Un objetivo central de la formación conti-
nua en la empresa es elevar la productivi-
dad laboral de los propios trabajadores.
Las empresas sólo están dispuestas a cos-
tear la formación continua de sus propios
trabajadores si pueden obtener un benefi-
cio inmediato de su cualificación.

Una reducción en la selectividad de la
formación continua en la empresa sola-
mente se conseguiría en el caso de que
instancias oficiales confinanciaran deter-
minadas medidas, por medios financie-
ros ya presentes o bien gracias a la for-
mación de fondos. En vista de las discu-
siones actuales en Alemania sobre lo ele-
vado de los costes adicionales a los sala-
rios, es muy improbable que los empre-
sarios estén dispuestos a avanzar en este
terreno, ya que la creación de fondos
aumentaría sus costes.

También la desaparición progresiva de la
oferta de las empresas para los desem-
pleados se combatiría gracias a medidas
específicas, quizá por el Instituto Federal
de Empleo. Incluso cuando muchos ex-
pertos consideran que las medidas de for-
mación de los sistemas próximos a la em-
presa o «duales» son un instrumento ópti-
mo que simplifica la reintegración de los
desempleados al mundo laboral, no po-
demos contar, en vista de la tensión de la
situación financiera de las instituciones
federales, que con el desarrollo de nue-
vos instrumentos futuros se impulse el
terreno de la formación continua en la
empresa especialmente para formar a
desempleados.

Las medidas presentes más avanzadas to-
davía son modelos en proyecto cuantita-
tivamente insignificantes, las cuales, a
imitación de los modelos daneses, pre-
tenden introducir la norma de acoplar la
formación continua de empleados con la
ocupación de desempleados, un método
innovador.

También, dentro del marco de la iniciati-
va de los fondos sociales europeos
ADAPT, se probarán redes de coordina-
ción transnacionales.

Objetivo 4: Desarrollo del dominio de
tres lenguas de la Comunidad.

Por muy deseable que sea este objetivo
como base de comunicación para lograr
con éxito un proceso de integración en
Europa, así de profundo es el abismo en-
tre la meta deseada y la realidad existente
en las empresas alemanas. A pesar de la
gran aceptación de la internacionalidad,
es limitado el número de los empleados
que diariamente trabajan en contacto con
una lengua extranjera de la Comunidad,
según se ha testificado en los análisis rea-
lizados dentro del programa FORCE.

La solución más frecuente a los proble-
mas lingüísticos a la hora de expandir los
mercados o de trasladar centros produc-
tivos es la de reclutar a trabajadores bi-
lingües. En ello, los estados pequeños de
la Comunidad, en especial el BENELUX,
cuentan desde el principio con ventaja a
la hora de acercarse al objetivo de la Co-
misión.

La realidad de que tres lenguas comuni-
tarias lleguen a ser la base de trabajo no
va a ser muy significativa en los próxi-
mos diez años, y apenas va a poder ser
parcialmente estimulada dentro de la for-
mación continua en la empresa.

En los próximos cinco o diez años cons-
tituirá una excepción en los propios paí-
ses de la Unión Europea la actividad bi-
lingüe de los trabajadores, a pesar de la
tendencia a la internacionalización y la
globalización de la economía; las excep-
ciones se reducirán a algunos campos cla-
ve de las empresas.

Objetivo 5: trato equivalente a las inver-
siones de capital y a las inversiones en la
formación y en la formación continua.

Una perspectiva interesante que rompe
el marco de este artículo es observar la
formación continua en la empresa según
los aspectos de inversión. Solamente su-
brayo dos anotaciones al respecto:

Por un lado, todavía no ha concluido la
discusión sobre la cuestión, presuntamen-
te científica, de quién es el que realmente
toma parte en las «inversiones» para la for-
mación continua en la empresa. Continua-
mente aumenta el porcentaje de medidas
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«La realidad de que tres
lenguas comunitarias lle-
guen a ser la base de tra-
bajo no va a ser muy signi-
ficativa en los próximos
diez años (...).»

«Un examen de la utilidad
de los objetivos de la Comi-
sión para la transforma-
ción o el desarrollo de la
formación continua en la
empresa pone de manifies-
to que la lógica de la estruc-
turación de las medidas de
formación continua en la
empresa es muy difícil de
armonizar solamente con
objetivos socialpolíticos
globales de formación.»

que tienen lugar en el tiempo libre de los
empleados, y no sólo en su papel de par-
ticipantes en una formación sino también
como en el de personal educador.

El factor más importante en los costes se-
gún las encuestas actuales sobre forma-
ción continua, el de los costes personales
de los participantes, apenas se analiza para
tomar en cuenta si la empresa, mientras
se realizan las medidas de formación con-
tinua, tiene que contratar a otras fuerzas
externas, o si se recupera el tiempo perdi-
do gracias a la intensificación del trabajo,
la solidaridad de los compañeros o la pro-
longación del trabajo en el tiempo libre.

Entre otras cosas hay que plantearse de
qué manera se pueden desarrollar instru-
mentos que hagan transparente para to-
dos los interesados el resultado de las
inversiones en la formación continua, tam-
bién para aquellas formas de formación
continua innovadoras y cada vez más ce-
ñidas al puesto de trabajo, así como la
experiencia profesional subsiguiente. Una
certificación en este tipo de proceso de
aprendizaje convertiría en aptas para el
mercado y en rentables las inversiones en
la formación continua en la empresa.

En Gran Bretaña se desarrolló como com-
plemento a las NVQs (cualificaciones pro-
fesionales nacionales) modulares el ins-
trumento de «accreditation of prior
learning». Desgraciadamente no tenemos
ninguna experiencia de hasta qué punto
fue posible, por lo menos en casos aisla-
dos, documentar y al mismo tiempo cer-
tificar el resultado de los procesos infor-
males de aprendizaje y del aprendizaje
por el trabajo.

Resumen

Hay que evaluar la concepción del apren-
dizaje permanente desarrollada en el Li-

bro Blanco de 1996 por la Comisión Eu-
ropea, considerando sus objetivos así
como la posibilidad de realización de una
política de formación orientada a ellos
dentro de la realidad de la estructuración
del aprendizaje profesional para adultos
como parte importante de nuestra socie-
dad.

La formación continua en la empresa es
no solamente en Alemania una de las más
importantes cuantitativamente en este te-
rreno.

Un examen de la utilidad de los objetivos
de la Comisión para la transformación o
el desarrollo de la formación continua en
la empresa pone de manifiesto que la ló-
gica de la estructuración de las medidas
de formación continua en la empresa es
muy difícil de armonizar solamente con
objetivos socialpolíticos globales de for-
mación.

Junto a objetivos que no conectan con la
motivación de los interesados y que por
ello resultan innecesarios en el sector
formativo analizado (objetivo 1), se plan-
tean objetivos que se adelantan a la reali-
dad empresarial y que incluso no han sido
ni aceptados en las referencias laborales
del «profesional europeo» (objetivo 3).

De otros objetivos se derivan puntos de
partida interesantes para el desarrollo de
instrumentos formativos, si se sitúan ante
el transfondo de las condiciones especí-
ficas de la «formación continua en la em-
presa».

La intención del presente artículo ha sido
la de desarrollar estos puntos de parti-
da, debatir dichos planteamientos, y con-
tribuir a un diálogo transnacional sobre
el desarrollo de la formación continua
en las empresas, lo cual es de vital im-
portancia para aumentar su competiti-
vidad.
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La formación en el Reino
Unido
De acuerdo con la Encuesta de Población
Activa del Reino Unido, una cuarta parte
de los trabajadores del país habían recibi-
do formación para el puesto de trabajo en
el período de 13 semanas inmediatamente
anterior a la primavera de 1995. De las
otras tres cuartas partes, la mayoría habían
recibido también formación en la empre-
sa, aunque en fecha anterior a ese perío-
do. El resto, en torno a un tercio del total,
afirmaron que su empresa actual nunca les
había ofrecido formación, ni en el puesto
de trabajo ni fuera del mismo.

En los últimos diez años, la proporción de
trabajadores que disfrutan de algún tipo
de formación ha aumentado regularmen-
te. En la figura 1 se analiza la evolución
del número de trabajadores beneficiarios
de actividades de formación en las 4 se-
manas anteriores a la fecha de la encues-
ta. Mientras que en 1984 la proporción era
del 8%, en 1990 superaba el 15%. Después
se advierte una tendencia a la estabi-
lización durante el período de recesión
económica. En 1995, el 13,1% de los tra-
bajadores del Reino Unido recibieron
formación en el período de cuatro sema-
nas referido1.

Comparaciones
internacionales

La comparación a escala internacional re-
sulta difícil, debido a las diferentes defini-
ciones y técnicas utilizadas para medir la
participación en la educación y formación
complementarias para el puesto de traba-
jo y a la disparidad de los sistemas educa-
tivos. No obstante, los datos disponibles
indican que los trabajadores del Reino
Unido tienen más probabilidades de to-

mar parte en actividades de aprendizaje
en el trabajo que los de la mayoría de los
países de la UE, entre ellos Francia, Ale-
mania e Italia. Tan sólo en Dinamarca y
en los Países Bajos se registran tasas de
participación superiores (DfEE,1993).

------Figura 1:------
Las comparaciones basadas en el gasto en
formación también presentan varias difi-
cultades. Según un importante estudio rea-
lizado a finales del decenio de 1980, el
conjunto de sectores económicos del Rei-
no Unido dedicaban al menos un 3% de la
renta nacional a la formación (véase Ryan,
1991 y Training Agency, 1989). Aunque
este dato parece favorable si se compara
con los niveles del 1 o el 2% habituales en
países como Alemania y Japón, es posible
que no se trate de una comparación de
magnitudes homogéneas, ya que estos úl-
timos países se centran más en la ense-
ñanza inicial.

La prueba definitiva consiste en compro-
bar el resultado de la educación y forma-
ción, es decir, las capacidades y cualida-
des de la población activa. En este senti-
do, los análisis pormenorizados de la pro-
ductividad y de las capacidades en diver-
sos sectores de producción y servicios
permiten llegar a la conclusión de que el
Reino Unido presentaba un déficit de ca-
pacitación relativo en comparación con
países como Alemania (véase, por ejem-
plo, Steedman, 1989 y Prais, 1989). Otros
datos indican que las deficiencias relati-
vas no son uniformes en todos los grupos
profesionales. En los niveles superiores de
cualificación y capacidad (es decir, en el
primer nivel), los resultados del Reino
Unido son tan buenos como los de la ma-
yoría de sus competidores (CERI, 1995).
En los niveles de capacitación intermedios
e inferiores, el déficit es más evidente.
Además, el problema no parece ser tan
grave entre las personas que acceden por

1) La Encuesta de Población Activa
se modificó en el verano de 1994. Es
posible que este cambio alterase el
modo en que los encuestados respon-
dieron a la pregunta relativa al perío-
do de cuatro semanas y produjese una
discontinuidad en las series de datos
(DfEE, 1996).

Jim Hillage
es un investigador
becado del Instituto
de Estudios sobre el
Empleo (Institute for
Employment
Studies), de la Uni-

versidad de Sussex, donde co-
ordina el trabajo de esta en-
tidad en el área de la política
pública de formación y desa-
rrollo.

Estrategias empresaria-
les respecto a la forma-
ción en el trabajo en el
Reino Unido

En este artículo se analiza el
nivel actual de la formación
en el trabajo en el Reino
Unido y se señala que, aun-
que la mayoría de trabaja-
dores del país reciben algún
tipo de formación o disfru-
tan de oportunidades de
aprendizaje en su empresa,
para muchos la formación
no constituye una actividad
continua. La oferta de for-
mación se concentra en las
grandes empresas del sec-
tor servicios y en los traba-
jadores que ocupan puestos
de alto nivel. Son relativa-
mente pocas las empresas
que adoptan una estrategia
formal o sistemática respec-
to a la formación. Una de las
consecuencias que deben
tenerse en cuenta en la
formulación de políticas
públicas es que los trabaja-
dores que afrontan el peor
futuro en el mercado de tra-
bajo, es decir, los menos
capacitados, son los que tie-
nen menos posibilidades de
acceder a la educación y for-
mación que podrían ayu-
darles a adaptarse a las nue-
vas exigencias de capaci-
dad.
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primera vez al mercado de trabajo, carac-
terizadas por una mayor tasa de participa-
ción en la enseñanza a tiempo completo
en los últimos años, que les permite al-
canzar un nivel de cualificación superior
(DfEE, 1996). La dificultad mayor reside
en el grupo de la población activa ya inte-
grada en el mercado de trabajo.

Tipos de formación

Los datos de la figura 1 revelan que la
mayor parte de la formación se imparte
fuera del puesto de trabajo, aunque con
más frecuencia en instalaciones de la em-
presa que en instituciones educativas o
centros de formación. Hay datos (por ejem-
plo, Industrial Society, 1995) que apuntan
a un aumento en la utilización de técnicas
como el aprendizaje a distancia y la ense-
ñanza asistida por ordenador.

¿Quién imparte la forma-
ción?

La financiación de la formación relaciona-
da con el puesto de trabajo corre a cargo
principalmente de las empresas. En la pri-
mavera de 1995, éstas asumían los costes
de la formación impartida a dos tercios de
los trabajadores; menos de una quinta parte
pagaron sus propios costes y un 13% con-
taron con la ayuda del Estado.

No obstante, el modelo de formación no
sigue una distribución uniforme en todas
las empresas. Es más probable que las

Figura 1: Evolución de la formación para el puesto de
trabajo entre la población activa que recibió este tipo
de formación en las cuatro semanas anteriores a la
fecha de la encuesta.

grandes impartan formación y apoyen a
los trabajadores que participan en activi-
dades de este tipo pagándoles los costes,
concediéndoles permisos remunerados y
ofreciéndoles libros y otros materiales (véa-
se, por ejemplo, Metcalf y cols., 1994). Las
pequeñas empresas tienden a confiar más
en la formación informal en el puesto de
trabajo y en la formación pública. Con
todo, hay pruebas de que el nivel y el ca-
rácter de la formación impartida varían en
este caso según el sector económico y de
que su informalidad no implica de por sí
que el nivel sea inferior en cuanto a la
satisfacción de las necesidades de las em-
presas y de los trabajadores (Abbot, 1993).

-----Figura 2: ------
En cualquier caso, parece que no sólo el
tamaño, sino también la forma de propie-
dad es importante para explicar si una
empresa forma a su personal o no. Dench
(1993) observó que la mayoría de las em-
presas que no imparten formación son de
pequeñas dimensiones, disponen de una
única sede o pertenecen a una pequeña
organización. Cuando en estos lugares de
trabajo sí se ofrece formación, la probabi-
lidad de que se produzca un aumento de
la oferta de formación es mucho menor
que en los centros pertenecientes a gran-
des empresas.

El modelo de formación también varía
significativamente según el sector econó-
mico. Los datos de la figura 2 indican que
un 20% de los trabajadores empleados en
los sectores de la administración pública,
la sanidad y la educación reciben forma-
ción, frente a sólo un 10% de los dedica-
dos a la fabricación o la construcción. Los
servicios financieros y la energía y el agua
son otros sectores en los que el número
de actividades pedagógicas es superior a
la media. El nivel de formación relativa-
mente bajo en el sector productivo no se
debe a una ausencia de demanda, ya que
las empresas de este sector registran en
general un déficit de capacitación supe-
rior al de los sectores de servicios priva-
dos y públicos.

¿Quién recibe la formación?

El acceso a la formación en el lugar de
trabajo varía en función del puesto des-
empeñado. La probabilidad de haber reci-
bido formación en las cuatro semanas an-
teriores a la fecha de la encuesta es mu-

Fuente: Encuesta de Población Activa, realizada en la primavera de cada año.
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«La financiación de la for-
mación relacionada con el
puesto de trabajo corre a
cargo principalmente de las
empresas. (...)  Las grandes
empresas tienen más pro-
babilidades de impartir
formación que las peque-
ñas (...)»

«El nivel de formación rela-
tivamente bajo en el sector
productivo no se debe a
una ausencia de demanda
(...)»
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Figura 2:

Trabajadores beneficiarios de formación para el puesto de trabajo, por sectores

Fuente: Encuesta de Población Activa, primavera de 1995

«(...) existen pruebas más
que suficientes de la exis-
tencia de una demanda de
formación no satisfecha.»

«En general, existe igual-
dad de acceso a la forma-
ción entre hombres y muje-
res, aunque aquéllos tien-
den a recibir más forma-
ción (...)»

«La probabilidad de los tra-
bajadores jóvenes de reci-
bir formación es mucho
mayor que las de sus com-
pañeros de más edad.»

cho mayor entre los trabajadores que ocu-
pan puestos de titulados, técnicos o direc-
tivos que entre los trabajadores manuales
(véase figura 3). A medida que desciende
el nivel profesional, no sólo se reduce la
oferta de formación, sino que también
varían sus características, centrándose más
en aspectos a corto plazo específicos del
puesto de trabajo. Metcalf (1994) observó
que las personas que ocupan puestos de
nivel superior acceden con mayor facili-
dad a la formación impartida para la con-
secución de ascensos profesionales o por
otras razones no específicas del puesto que
las que pertenecen a categorías de nivel
inferior. Aunque esta tendencia se debe
en parte a las necesidades de formación
objetivas asociadas al empleo y a su evo-
lución, también influyen factores más sub-
jetivos y estereotípicos relativos a la im-
portancia de la persona. Esto apunta a la
posible existencia de una disparidad de
criterios entre las empresas y los trabaja-
dores respecto a la suficiencia del nivel
de formación impartida. Gallie y White
(1993) encontraron pruebas de una «lagu-
na de formación», sobre todo en los gru-
pos menos capacitados, reflejada en el
desajuste entre la proporción de personas
deseosas de obtener formación y la de
personas que esperan recibirla. En un re-
ciente estudio del sindicato de fabricación,
ciencia y servicios financieros (Manufac-
turing, Science and Finance Union, MSF,
1995) se señala que un 91% de sus afilia-
dos estaban interesados en acceder a la
formación complementaria. Por tanto, hay
pruebas más que suficientes de la existen-
cia de una demanda de formación no sa-
tisfecha.

En general, existe igualdad de acceso a la
formación entre hombres y mujeres, aun-
que aquéllos tienden a recibir más forma-
ción (medida por su duración media). Se
aprecian ciertas variaciones por sectores y
profesiones. Los hombres tienen más pro-
babilidades que las mujeres de recibir for-
mación en los sectores económicos en los
que se desarrollan la mayor parte de estas
actividades, mientras que la tendencia se
invierte en el caso de las profesiones en
las que la formación está más extendida.

La probabilidad de los trabajadores jóve-
nes de recibir formación es mucho mayor
que las de sus compañeros de más edad.
La figura 4 indica que un 20% de los tra-
bajadores de menos de 20 años reciben
formación. La probabilidad de que ésta sea
impartida a trabajadores de más de 40 años
es inferior a la media.

------Figura 3+4: -----
La probabilidad de recibir formación del
personal a tiempo parcial es mucho me-
nor que la del personal a tiempo comple-
to. Según la Encuesta de Población Activa
(verano de 1995), un 8% de los trabajado-
res del primer grupo habían participado
en actividades de formación para el pues-
to de trabajo en las cuatro semanas ante-
riores a la fecha de la encuesta, frente a
un 14% de los trabajadores a tiempo com-
pleto.

Por tanto, la formación se concentra en
una parte de la población activa: el perso-
nal de menor edad a tiempo completo que
ocupa puestos de titulado o de directivo.
A pesar del crecimiento de la formación
en el Reino Unido en los últimos años, un
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Figura 3:

Trabajadores beneficiarios de formación para el puesto de trabajo, por profesiones

Fuente: Encuesta de Población Activa, primavera de 1995
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«La probabilidad de recibir
formación del personal a
tiempo parcial es mucho
menor que la del personal
a tiempo completo.»

«Las razones de tamaño,
sectoriales u ocupaciona-
les sólo explican en parte
los diferentes modelos de
oferta de formación en el
Reino Unido. Es más impor-
tante la influencia del cam-
bio del entorno en el que
operan las empresas y el
modo en que responden
respecto a los nuevos pro-
ductos y servicios, las prác-
ticas de trabajo y la aplica-
ción de nuevas tecnolo-
gías.»

gran número de personas siguen sin acce-
der a ella. De un 30 a un 40% de las per-
sonas en edad de trabajar no esperan reci-
bir ningún tipo de educación o formación
complementarias, y sólo un 7% los mayo-
res de 25 años tratan de mejorar su
cualificación.

¿Por qué forman las em-
presas?

Las razones de tamaño, sectoriales u ocu-
pacionales sólo explican en parte los dife-
rentes modelos de oferta de formación en
el Reino Unido. Es más importante la in-
fluencia del cambio del entorno en el que
operan las empresas y el modo en que
responden respecto a los nuevos produc-
tos y servicios, las prácticas de trabajo y la
aplicación de nuevas tecnologías.

Un ejemplo ilustrativo es el de la seguri-
dad y la higiene. El tipo más común de
formación fuera del puesto es la imparti-
da en este campo (PAS, 1995). Según los
datos disponibles, la formación en mate-
ria de seguridad e higiene ha aumentado
en los últimos años como consecuencia
de las disposiciones dictadas, de acuerdo
con la normativa de la UE, sobre preven-
ción de riesgos en ámbitos como la utili-
zación de pantallas de visualización o las
operaciones de manipulación. Para cum-
plir esas nuevas disposiciones, las empre-
sas han formado a sus directivos en técni-
cas de control y han sensibilizado a las

plantillas en general respecto a las cues-
tiones de seguridad e higiene en el lugar
de trabajo (Industrial Society, 1995).

Como ejemplo de este interés, Williams
(1996) señala en un reciente estudio so-
bre el sector turístico del Reino Unido que
la actualización del personal respecto a
nuevos productos y servicios y el apren-
dizaje de la utilización de nuevos equipos
se consideraban las razones más impor-
tantes para impartir formación.

Dench (1993) observó una estrecha rela-
ción entre el cambio en el lugar de trabajo
y la oferta de formación. Muchas de las
empresas analizadas en su estudio que
impartían formación o habían intensifica-
do ésta declararon que habían modificado
las prácticas de trabajo, las estructuras
organizativas, las tecnologías y los equi-
pos utilizados o los productos y servicios
ofrecidos. Un rasgo común en su respues-
ta a estos cambios era la necesidad de
mejorar los niveles de calidad.

En cualquier caso, no sólo importa el cam-
bio, sino también el modo en que las em-
presas reaccionan ante él. En concreto, la
situación varía según que éstas adopten
un enfoque dinámico o estratégico respec-
to a la formación o bien una actitud más
pragmática y ligada a cada situación. En
varios estudios (p. ej., Felstead y Green,
1993, Metcalf, 1994, Dench, 1993) se dis-
tingue entre estos dos enfoques como un
factor clave para determinar la oferta de
formación.
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Figura 4: Trabajadores beneficiarios de formación para
el puesto de trabajo, por edades

Fuente: Encuesta de Población Activa, 1993.
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Para Metcalf, las organizaciones más es-
tratégicas (es decir, las que tratan de con-
trolar su entorno empresarial y anticipar-
se a los cambios) imparten más formación
no específica y, en concreto, diseñada para
personas de las categorías de empleo in-
feriores. Aunque esta tendencia se debe
en parte a los importantes cambios que
deben afrontar, dada su voluntad de res-
ponder de forma dinámica a las transfor-
maciones del mercado y de otros ámbitos,
también refleja una mayor confianza en la
necesidad de disponer de un personal muy
cualificado y en los beneficios de la for-
mación.

Estrategias empresariales
respecto a la formación

Basándonos en la bibliografía pertinente
y en nuestro propio trabajo en este cam-
po, podemos extraer ciertas conclusiones
sobre las tendencias generales respecto a
la formación y la capacitación del perso-
nal adoptados por las empresas del Reino
Unido. En términos generales, cabe dis-
tinguir cuatro tipos de empresas, cuyas
características se refieren a continuación:

No formadoras: empresas que ofrecen a
sus trabajadores (en el mejor de los casos)
una formación formal limitada. Dependen
en gran medida de un personal experimen-
tado que ha adquirido sus capacidades
después de muchos años de llevar a cabo
las tareas encomendadas y de la contrata-
ción de nuevos trabajadores que ya po-
sean el nivel de capacitación exigido.

Formadoras específicas o informales: em-
presas que ofrecen formación formal para
satisfacer necesidades concretas, como la
introducción de un nuevo proceso o avan-
ce tecnológico, atender a las necesidades
de nuevos contratados o a petición de tra-
bajadores clave. Aunque parte de esta for-
mación puede llevar a una cualificación,
no suele ocurrir así. El resto de la forma-
ción que imparten es informal y no está
sujeta a planificación, por lo que se basan
en actuaciones específicas de trabajado-
res con experiencia. Este grupo de em-
presas se caracteriza por la falta de siste-
mas formales (p. ej., planes de formación,
modelos de evaluación, etc.). Parte de la
formación impartida puede no estar rela-
cionada claramente con las necesidades de
la propia empresa o de su personal.

Formadoras formales sistemáticas: empre-
sas que adoptan un enfoque más formal,
incluso estratégico, respecto a la forma-
ción y que suelen planificar esta actividad
y disponer de sistemas para determinar las
necesidades en este ámbito y evaluar la
formación que imparten. Ofrecen una com-
binación de formación en el puesto y fue-
ra del puesto, según convenga para aten-
der las demandas empresariales observa-
das. Los directivos de línea y los especia-
lizados en formación suelen colaborar con
los trabajadores para determinar y satisfa-
cer las necesidades al respecto.

Organizaciones autoformativas: este tér-
mino se ha utilizado de varios modos para
describir diversos conceptos organizativos
(véase Guest 1995). En su acepción más
ambiciosa, hace referencia a las organi-
zaciones que se transforman y evolucio-
nan constantemente a medida que sus em-
pleados trabajan y aprenden juntos a
adaptarse a las nuevas circunstancias.
Aquí atribuimos al término un significa-
do más modesto y lo utilizamos para des-
cribir a las organizaciones que ofrecen a
sus trabajadores una gama de oportuni-
dades de educación y formación forma-
les (tanto de carácter profesional, como
no profesional). Estas organizaciones re-
conocen además las capacidades adqui-
ridas a través de medios menos formales,
como la realización de proyectos, el en-
trenamiento y las tutorías, así como la
utilización de técnicas de aprendizaje a

«No formadoras: empresas
que ofrecen a sus trabaja-
dores (en el mejor de los
casos) una formación for-
mal limitada.»

«Formadoras específicas o
informales: empresas que
ofrecen formación formal
para satisfacer necesida-
des concretas, (...)»

«Formadoras formales sis-
temáticas: empresas que
adoptan un enfoque más
formal, incluso estratégico,
respecto a la formación
(...)»
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«(Organizaciones autofor-
mativas: (...) organizacio-
nes que ofrecen a sus tra-
bajadores una gama de
oportunidades de educa-
ción y formación formales
(tanto de carácter profe-
sional, como no profesio-
nal).»

distancia. No obstante, se distinguen no
sólo por la gama de oportunidades de
aprendizaje que ofrecen, sino también por
sus objetivos. Se forma a los trabajadores
para hacer frente a las necesidades pre-
sentes y futuras, asegurar su propio de-
sarrollo y satisfacer los requisitos de la
propia empresa.

Obviamente, no todas las empresas en-
cajan perfectamente en alguna de las cua-
tro categorías mencionadas. De hecho, al-
gunas adoptan estrategias diferentes para
cada grupo de personal, por ejemplo dan-
do un tratamiento específico a su perso-
nal directivo o profesional. No obstante,
lo más probable es que la mayoría enca-
jen en alguno de los dos primeros gru-
pos. Son menos las que adoptan el tercer
enfoque, propio de las organizaciones que
han alcanzado el nivel de Inversores en
Recursos Humanos (véase más adelante).
Menos de un 5% de los trabajadores per-
tenecen a organizaciones de este tipo. El
número de empresas que encajan en el
cuarto grupo es aún menor, aunque son
varias las que, independientemente de su
tamaño, suelen declarar su intención de
adoptar esa estrategia.

Repercusiones para la for-
mulación de políticas pú-
blicas

Como se ha visto, la formación en el tra-
bajo en el Reino Unido se encuentra
sesgada en favor del personal de menos
edad a tiempo completo que ocupa pues-
tos de titulado o de directivo. Muchos tra-
bajadores, en especial los que ocupan
puestos semicualificados y sin cualifi-
cación, cuentan con oportunidades limi-
tadas de aprendizaje en el trabajo, si bien
son cada vez menos y es probable que se
mantenga esta tendencia a largo plazo.
Además, una proporción significativa de
los puestos que se mantengan requerirán
un nivel superior de capacitación. En tor-
no al 50% de las personas que ocupan
puestos de trabajo manuales cualificados
y semicualificados señalan un aumento de
la demanda de capacitación (PSI, 1993).
En concreto, ha aumentado la «multica-
pacitación», que exige a los trabajadores
el desempeño de diversas tareas de nivel
superior e inferior y una mayor autosufi-
ciencia.

La respuesta de la política pública a la
cuestión de los niveles actuales de capaci-
tación de la población adulta se ha con-
centrado en tres aspectos.

En primer lugar, la Administración ha re-
formado el sistema de cualificación profe-
sional y ha empezado a aplicar las
cualificaciones profesionales nacionales
(CPN). El nuevo sistema trata de aumen-
tar la participación en actividades de for-
mación basadas en la cualificación, mejo-
rando la accesibilidad y la transferibilidad
entre distintas áreas de capacitación pro-
fesional. No obstante, el ritmo de incor-
poración a estas actividades en el sistema
educativo formal y en el lugar de trabajo,
ha sido lento hasta el momento.

Por otra parte, se ha incentivado a los pro-
veedores de formación y a las institucio-
nes de enseñanza complementaria y su-
perior para que muestren una mayor sen-
sibilidad respecto a las demandas relati-
vas al mercado de trabajo planteadas por
empresas y particulares y para que mejo-
ren la accesibilidad de sus cursos.

En segundo lugar, la Administración ha
seguido una política de estímulo y reco-
nocimiento mediante la utilización de ins-
trumentos como los siguientes:

❏ la fijación de unos Objetivos Naciona-
les de Educación y Formación, entre ellos
unos Objetivos Permanentes relativos a los
niveles de capacidad de la población acti-
va en el año 2000;

❏ la adopción de la norma Inversores en
Recursos Humanos, que mide a escala
nacional las actividades de formación y
desarrollo de las empresas;

❏ la concesión de Premios Nacionales de
Formación, establecidos para reconocer la
excelencia y la innovación en la forma-
ción en el lugar de trabajo.

Por último, la Administración ha efectua-
do varias intervenciones limitadas en el
mercado para corregir imperfecciones es-
pecíficas, referidas tanto a las empresas,
sobre todo las de menor tamaño, como a
las personas, a través de la utilización de
mecanismos de apoyo como los Préstamos
al Desarrollo Profesional.

La Administración puede contemplar con
satisfacción las mejoras del rendimiento
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«El fomento de la educación
y formación complementa-
rias en el trabajo parece
constituir un elemento fun-
damental de cualquier po-
lítica que se formule en el
futuro.»

«(...) en fecha más reciente,
se ha mostrado interés por
el establecimiento de «cuen-
tas personales de aprendi-
zaje», a las que contribuyen
las empresas y el Estado y
que pueden utilizarse para
financiar la formación
aprobada (...)»

de la formación en el Reino Unido en
los últimos diez años, manifestadas en
avances cuantitativos y cualitativos. No
obstante, no queda claro si los progre-
sos son suficientes para que repercutan
significativamente en la posición com-
petitiva general del país, por ejemplo, a
través de la consecución de los Objeti-
vos Nacionales fijados para el año 2000
y, sobre todo, de la resolución de la
polarización grave, y quizá en aumento,
de las oportunidades y los resultados del
aprendizaje.

El fomento de la educación y formación
complementarias en el trabajo parece cons-
tituir un elemento fundamental de cual-
quier política que se formule en el futuro.
Esta posibilidad se concreta en el incenti-
vo a las empresas para que adopten un
enfoque más formal y sistemático respec-
to a la formación e incluso cumplan los
requisitos que caracterizan a las «organi-
zaciones autoformativas». Los datos obte-
nidos en las evaluaciones de Inversores
en Recursos Humanos indican que esta
estrategia tiene un efecto positivo sobre la
formación de los grupos de menor capa-
citación (Spilsbury, 1995).

Se han debatido varias propuestas (p. ej.,
Layard, 1994, Senker, 1994), que suelen
clasificarse en tres grandes grupos:

❏ en primer lugar, reestablecer una tasa
de formación de algún tipo, que aporten
las empresas a un fondo central de forma-
ción, quizá por sectores

❏ en segundo lugar, animar a las empre-
sas a que alcancen el nivel de Inversores
en Recursos Humanos, por ejemplo a tra-
vés de desgravaciones o exenciones fisca-
les, etc.

❏ en tercer lugar, y en fecha más recien-
te, se ha mostrado interés por el estableci-
miento de «cuentas personales de apren-
dizaje», a las que contribuyen las empre-
sas y el Estado y que pueden utilizarse
para financiar la formación aprobada (por
ejemplo, para lograr una cualificación pro-
fesional).

En ausencia de otras mejoras en el rendi-
miento del Reino Unido en materia de for-
mación, es probable que el próximo Go-
bierno, del signo que sea, deba analizar al
menos algunas de estas propuestas.
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La formación continua
por iniciativa indivi-
dual en Francia:
¿Declive o renovación?
La visión de la evolución de las socieda-
des europeas que presenta el Libro blan-
co de la Unión Europea, «Aprender y en-
señar. Hacia la sociedad cognitiva», des-
taca de modo especial los aprendizajes y
el acceso a la competencia y al conoci-
miento como las cuestiones claves de la
adaptación del conjunto europeo a la
globalización de las economías y a los
cambios tecnológicos y sociales. De esta
visión se deriva una orientación política:
la formación permanente. La formación
permanente no se refiere sólo al necesa-
rio entrelazamiento de la formación, la
educación y demás actividades sociales o
económicas durante toda la vida. En la
perspectiva europea, adquiere unas ca-
racterísticas peculiares.

En primer lugar, se pone el acento en la
responsabilidad, la motivación y la ini-
ciativa de todos los individuos para la
adquisición de saberes y de competen-
cias. El individuo debe convertirse en
actor de su propia formación, es decir,
hacerse capaz de tomar las iniciativas y
decisiones que juzgue necesarias.

En segundo lugar, la formación perma-
nente se presenta como la respuesta a los
cambios del empleo o su contrapartida.
Una flexibilidad mayor del mercado de
trabajo y del empleo dentro de las em-
presas exigiría unos cambios más frecuen-
tes y una adaptación constante del indi-
viduo en cuanto a las competencias y
saberes que posea.

Por último, del auge de la información y
de sus tecnologías en la sociedad y en los
sistemas de formación (herramientas de
formación multimedia) se deriva una mul-
tiplicación de las formas de adquisición
de saberes. La formación permanente se-
ría, por tanto, una especie de ideal, más
asequible en la actualidad, relacionado con

las transformaciones que atañen al acceso
a la información y al conocimiento.

En ese sentido, ¿es acaso la formación
permanente una realidad hacia la que
progresamos? Los cambios pretéritos y
actuales del mercado de trabajo y de los
sistemas de formación, ¿refuerzan la fun-
ción de la iniciativa individual en el ac-
ceso a la formación profesional continua?
Los cambios del mercado de trabajo, la
mayor flexibilidad y precariedad, ¿van
acompañadas del desarrollo de las for-
maciones profesionales continuas? Dicho
de otro modo, el movimiento real de los
sistemas de formación y de empleo, ¿es-
timula o, al contrario, frena la formación
permanente?; ¿cuáles son los obstáculos?

El presente artículo trata de responder
esas cuestiones, limitándose al caso de
Francia y centrándose de modo más con-
creto en la evolución del lugar que ocu-
pa la iniciativa individual en la formación
y del vínculo entre el mercado de trabajo
y la formación profesional.

La importancia relativa de
la formación por iniciativa
individual

En los últimos treinta años, la formación
profesional, inicial o continua, ha experi-
mentado un notable desarrollo en Francia.

Este desarrollo de la formación profesio-
nal continua se inscribe en el marco de
un acuerdo celebrado entre los inter-
locutores sociales en 1970 y de una ley
aprobada en 1971. Para su principal
inspirador, Jacques Delors, la política de
formación permanente auspiciada por esa
ley tiene especialmente como objetivos
el permitir «que cada hombre y cada mu-
jer hagan frente a los cambios, más o

Jean-François
Germe

Profesor de Universidad en el
Conservatoire national des

arts et métiers. París.

En Francia, la formación
profesional continua ha ex-
perimentado un gran desa-
rrollo en los últimos veinte
años. Este desarrollo se ha
debido en lo esencial a la
iniciativa de las empresas o
del Estado, en el marco de
las políticas de inserción
profesional. En cambio, el
papel de la iniciativa indi-
vidual en el acceso a la for-
mación sigue siendo mino-
ritario. Resulta paradójico
comprobar que la pobla-
ción más móvil y que ha ex-
perimentado más la evolu-
ción del mercado de traba-
jo tiene más dificultades
para acceder a la formación
profesional que la pobla-
ción estable dentro de las
empresas. Se requiere una
evolución de las condicio-
nes de empleo y de la ofer-
ta de formación para que la
formación permanente pue-
da acompañar las carreras
profesionales, tan dispares
hoy día, de la población ac-
tiva.

François Pottier
Responsable del Observatorio

de estudios y carreras del
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menos previsibles, que se produzcan en
la vida profesional... y contribuir a la lu-
cha contra la desigualdad de las oportu-
nidades»1

El objetivo de la adaptación al cambio
pasa por la obligación de las empresas
de participar en la financiación de la for-
mación profesional continua (Ley de
1971), cubriendo tanto los salarios
devengados durante ésta como los gas-
tos pedagógicos (en la actualidad, el 1,5
% de la masa salarial bruta). Las empre-
sas pueden cumplir esta obligación orga-
nizando la formación de sus trabajadores
de acuerdo con un plan de formación
negociado con los representantes del per-
sonal o abonando la cantidad correspon-
diente a un organismo mutualista que
permita la realización de planes de for-
mación, en especial para las pequeñas y
medianas empresas.

El segundo objetivo, la igualdad de opor-
tunidades, se alcanza estableciendo un
derecho individual que permite a los tra-
bajadores seguir un plan de formación
durante el tiempo de trabajo y por inicia-
tiva propia. Es el denominado congé
individuel de formation («permiso indivi-
dual de formación») -CIF, desde 1976-, que
ofrece a los trabajadores la posibilidad de
no asistir al trabajo durante la realización
del plan de formación de que se trate, sin
que se disuelva la relación laboral y perci-
biendo el salario base y una indemniza-
ción por los costes de formación. En el
marco de este objetivo, se inscribían tam-
bién otras acciones formativas. Principal-
mente, la oferta de formación, llamada «de
promoción social», que, financiada por el
Estado, propone los planes de formación,
conducentes a menudo a la obtención de
un diploma, que pueden seguir los indivi-
duos fuera del tiempo de trabajo y por
propia iniciativa. Los planes de formación
superior propuestos por el Conservatoire
national des Arts et Métiers en toda Fran-
cia son un ejemplo típico. La aplicación
del objetivo de la igualdad de oportunida-
des ofrece a los individuos que no han
podido o no han querido proseguir su for-
mación inicial la posibilidad de reempren-
der una formación más profunda, sea pro-
fesional o general. Por regla general, se
sanciona con la expedición de un diplo-
ma idéntico a los otorgados en la forma-
ción inicial, y su posesión debe permitir,
en principio, un progreso profesional y

social importante. La promoción social
acredita, por su parte, el reconocimiento
de la función determinante y creciente de
la formación inicial en el acceso a la jerar-
quía de las diversas categorías sociopro-
fesionales.

El desarrollo de la formación profe-
sional continua

La Ley de 1971 sobre formación profesio-
nal continua ha fomentado la formación
de los trabajadores para responder a las
necesidades de las empresas en este ám-
bito. El número de beneficiarios se ha
duplicado en quince años: pasó de 2 mi-
llones en 1980 a 4 millones en 1994. Las
cantidades invertidas son muy elevadas:
47.000 millones de francos en 1994 (gas-
tos de funcionamiento de los programas
de formación y remuneración de los par-
ticipantes), que representan el 3,33 % de
la masa salarial de las empresas de más
de 10 empleados, esto es, el doble de la
obligación legal. No obstante, los progra-
mas de formación son fundamentalmen-
te cortos o muy cortos (su duración me-
dia es de 42 horas) y están orientados a
la adaptación de los trabajadores a su
puesto de trabajo.

Paralelamente a esta progresión del es-
fuerzo de formación de las empresas, el
aumento del desempleo desde el final del
decenio de 1970 y las crecientes dificul-
tades para la inserción profesional de los
jóvenes han llevado al desarrollo de pro-
gramas destinados a los jóvenes y adul-
tos con dificultades en el mercado de tra-
bajo, por iniciativa del Estado o de las
regiones, que benefician a más de dos
millones de personas, frente al millón de
hace quince años. Las cantidades en jue-
go son muy elevadas: 33.300 millones de
francos en 1994. La duración media de
estos programas es más larga que la de
los anteriores: unas 280 horas.

Por tanto, limitándonos tan sólo a los pro-
gramas de formación profesional continua,
unos 6 millones de personas participan
anualmente en actividades de este tipo,
financiadas por el Estado o por las empre-
sas, entre una población activa por cuenta
ajena de unos 18 millones de personas.

La formación continua por propia ini-
ciativa

¿Qué tipo de programas de formación si-
guen los adultos por propia iniciativa,

1) « Genèse d’une loi et stratégie du
changement » Jacques Delors. Forma-
tion emploi N°34, abril - junio 1991.
CEREQ. Documentation Française.
p. 31

«Este desarrollo de la for-
mación profesional conti-
nua se inscribe en el marco
de un acuerdo celebrado
entre los interlocutores so-
ciales en 1970 y de una ley
aprobada en 1971.»

«La Ley de 1971 sobre for-
mación profesional conti-
nua ha fomentado la for-
mación de los trabajadores
para responder a las nece-
sidades de las empresas en
este ámbito. (...) Los pro-
gramas de formación son
fundamentalmente cortos o
muy cortos (. . .) y están
orientados a la adaptación
de los trabajadores a su
puesto de trabajo.»

«Paralelamente (...), el au-
mento del desempleo desde
el final del decenio de 1970
y las crecientes dificultades
para la inserción profesio-
nal de los jóvenes han lle-
vado al desarrollo de pro-
gramas destinados a los
jóvenes y adultos con difi-
cultades en el mercado de
trabajo, por iniciativa del
Estado o de las regiones
(...)»
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fuera del tiempo de trabajo o acogiéndo-
se al permiso individual de formación?

En 1994, 38.200 personas disfrutaban de
permiso individual de formación. La dura-
ción media del permiso era de 1.075 ho-
ras y su coste medio, de 114.000 francos.2

No obstante el número de trabajadores que
reciben algún tipo de formación por pro-
pia iniciativa es muy superior. Puede esti-
marse en 500.000 personas, como míni-
mo. El cálculo de la cifra exacta, que obli-
ga a sumar el número de las personas que
asisten a las distintas instituciones de for-
mación existentes, es difícil.

Más de 160.000 universitarios, es decir,
un 12 % del alumnado, son adultos que
cursan los estudios tradicionales o que
están matriculados a título personal en
programas de formación continua. El
Conservatoire national des arts et métiers
(CNAM), que es el organismo más anti-
guo de formación superior de adultos en
cursos vespertinos, cuenta con más de
90.000 alumnos en París y en los cincuenta
centros asociados de provincias o en sus
institutos profesionales especializados
(PIEUCHOT, 1996). Los institutos profe-
sionales del Ministerio de Educación Na-
cional, organizados en redes locales (las
GRETA), imparten una parte importante
de la formación de adultos, sean obreros
o empleados, por iniciativa de las empre-
sas, pero en 1993 contaban con más de
35.000 adultos matriculados por propia
iniciativa. Numerosos municipios organi-
zan asimismo programas de formación
profesional. Por ejemplo, el de París or-
ganiza desde hace varios decenios cur-
sos vespertinos de una gama muy amplia
de actividades profesionales, culturales o
artísticas. Esos cursos acogen en la ac-
tualidad a más de 25.000 personas (NI-
COLAS y TREMBLAY, 1996). Por su parte,
asociaciones culturales, profesionales, sin-
dicales o políticas de los tipos más varia-
dos imparten un elevado número de ho-
ras de formación para un públ ico
heterogéneo. Sólo las asociaciones
Phylotechniques de París y de su extra-
rradio inmediato forman a más de 10.000
personas al año. Por último, más de
200.000 personas están matriculadas por
propia iniciativa en los cursos por corres-
pondencia del Centre national d’en-
seignement à distance (CNED). Suelen ser
jóvenes que, habiendo abandonado pre-
maturamente el sistema educativo, desean

obtener un título superior o presentarse
a alguno de los numerosos concursos de
la función pública.

Seis millones de personas, por una parte,
frente a medio millón, por otra: la impor-
tancia relativa de la formación continua
por iniciativa individual en el conjunto
de la formación continua es pequeña y
sigue disminuyendo. Si, en 1980, repre-
sentaba casi un cuarto de la participación,
en la actualidad sólo representa el 8 %
(BERTON, 1996).

Esas 500.000 personas se distinguen con
bastante claridad de la población que
participa en un programa de formación
de ámbito empresarial o en alguno de los
programas de lucha contra el desempleo.
Se caracteriza por una especial movilidad
en el mercado de trabajo. El ingreso en
los programas de formación se efectúa
estrictamente por iniciativa individual y
los motivos que inducen a ello sólo pue-
de comprenderse en relación con un pro-
yecto profesional individual en el que la
formación se configura como un medio.
Por supuesto, la iniciativa individual tie-
ne en ocasiones su importancia en los
programas de formación financiados por
la empresas y en los programas de lucha
contra el desempleo, pero su función es
marginal. En particular, los programas de
formación sobre gestión de recursos hu-
manos impartidos en las empresas tienen
como finalidad primordial la mayor adap-
tación posible de las personas a las nece-
sidades de éstas y del puesto de trabajo
que ocupan. No suelen organizarse en
función de necesidades relacionadas con
la carrera profesional de los individuos.
La iniciativa individual desempeña una
función más importante en los programas
de formación que dependen de las polí-
ticas públicas de empleo. Ahora bien,
éstas exigen que el individuo se encuen-
tre en una situación determinada: en des-
empleo. Sólo se relacionan con la vida
profesional en momentos muy concretos
y en situaciones de urgencia.

En conjunto, aunque los medios dedica-
dos a la formación continua han aumen-
tado en medida considerable desde hace
veinte años, sólo han repercutido débil-
mente en los programas de formación por
iniciativa individual, que han pasado a
ocupar una posición muy secundaria en
el conjunto de la formación profesional

2) En 1986, 21.000 personas tenían
permiso individual de formación;
25.600, en 1990, y 30.000, en 1992.

«(...) la importancia relati-
va de la formación conti-
nua por iniciativa indivi-
dual en el conjunto de la
formación continua es pe-
queña y sigue disminuyen-
do. (...) El ingreso en los
programas de formación se
efectúa estrictamente por
iniciativa individual y los
motivos que inducen a ello
sólo pueden comprenderse
en relación con un proyec-
to profesional (...)»
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continua. La formación continua se ha
desarrollado, principalmente, en dos mo-
dalidades: una proviene de la iniciativa
de las empresas; la otra es un resultado
de las políticas públicas de ayuda a la
inserción profesional o de lucha contra
el desempleo.

Relaciones entre forma-
ción, mercado de trabajo y
empleo

El desarrollo de la formación continua en
Francia ya mencionado ha ido acompaña-
do de diversos y profundos cambios de la
función de la formación y de su relación
con el mercado de trabajo y el empleo.

Empresa y formación continua

La Ley de 1971 confiere una función muy
importante a las empresas. De hecho, en
el decenio de 1980 se puso en marcha
una formación encaminada a conseguir
una gestión más rigurosa de las mismas.
Las empresas tratan de incrementar pro-
gresivamente su eficacia, como se des-
prende de la propia expresión: «inversión
en formación». Sus esfuerzos se han diri-
gido especialmente a la definición de
objetivos precisos de formación fundados
en el análisis de los puestos de trabajo,
de las competencias que éstos exigen y
de las que ya poseen los trabajadores. El
aumento de la competencia y las limita-
ciones de la competitividad no sólo han
determinado un crecimiento de los gas-
tos, sino que han reforzado también la
función económica de los planes de for-
mación. La formación ha ido percibién-
dose, cada vez más, como un factor de
eficacia industrial, que permite la adap-
tación de la mano de obra al cambio de
las cualificaciones requeridas por la trans-
formación de las tecnologías, la modifi-
cación de las organizaciones productivas
y el imperativo de calidad. Esta finalidad
económica de la formación, muy genera-
lizada en los países industrializados, se
apoya principalmente en la acción de las
empresas, habida cuenta de la función
que confiere a éstas la Ley de 1971 en
materia de formación profesional conti-
nua. De ahí que se haya producido un
desarrollo de los planes de formación
profesional continua esencialmente orien-
tado a la adaptación a corto plazo de los

trabajadores a los cambios del empleo en
la empresa y, por tanto, al desarrollo de
competencias y cualificaciones específi-
cas. La formación impartida por iniciati-
va de las empresas ha ido haciéndose más
corta y su organización manifiesta la ten-
dencia a descartar o marginar la iniciati-
va individual de los trabajadores con el
fin de asegurar una vinculación lo más
estricta posible entre empleo y formación,
dirigida y organizada por aquéllas. Por
otra parte, las organizaciones profesiona-
les de los diversos sectores han contri-
buido a la organización de una oferta de
formación que responda a esas necesida-
des a corto plazo. Sus actuaciones res-
pecto a las necesidades a medio plazo se
han orientado a la formación profesional
inicial. La gestión de la formación a car-
go de las empresas, más precisa y depen-
diente de los intereses económicos a cor-
to plazo, ha llevado a excluir de la em-
presa toda la formación que responda a
proyectos profesionales a medio plazo o
que no se inscriba en el marco de los
objetivos inmediatos. Esta situación su-
pone una ruptura con el pasado. Hace 25
años, cuando se aprobó la Ley de 1971,
los horizontes temporales del trabajador
y de su empresa concordaban lo bastante
para propiciar una negociación entre ellos
acerca de la utilización de los recursos
financieros que la empresa tenía que de-
dicar a estos menesteres por imperativo
legal. Ya no existe este horizonte común
y los medios financieros dependen prin-
cipalmente de la empresa.

En definitiva, exagerando un poco podría-
mos decir que, por parte empresarial, la
organización actual de la formación con-
tinua facilita la formación de los trabaja-
dores más estables y más cualificados de
las empresas más grandes, más orientada
a la adquisición de cualificaciones espe-
cíficas que a las transversales y valorables
en el mercado de trabajo.

Relación entre formación, promoción
y movilidad

A largo plazo, el hecho más destacado
consiste en la progresiva relajación de la
relación entre la formación y la movili-
dad profesional ascendente. A principios
del decenio de 1970, el 55 % de los tra-
bajadores que participaban en algún pro-
grama de formación por iniciativa de la
empresa se beneficiaban después de una

«(...) la organización actual
de la formación continua
facilita la formación de los
trabajadores más estables
y más cualificados de las
empresas más grandes,
más orientada a la adqui-
sición de cualificaciones
específicas que a las trans-
versales y valorables en el
mercado de trabajo.»
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movilidad profesional ascendente (cam-
bio de categoría profesional, aumento de
la responsabilidad jerárquica). En 1993,
sólo se encontraban en esa situación el
9 % (PODEVIN, 1995). Esta misma relaja-
ción se observa en el caso de los trabaja-
dores que participan por propia iniciati-
va en programas de formación. Hacia el
final del decenio de 1960, el 35 % de ellos
se beneficiaban después de una movili-
dad ascendente; ahora son sólo el 11 %.
En cambio, cada vez son más numerosos
los trabajadores jóvenes que utilizan este
tipo de formación para encontrar o recu-
perar un empleo: un 17 %, frente a un
3 % hace 25 años.

El rapidísimo crecimiento del empleo pre-
cario (contratos temporales, interinos) y
la transformación de la estructura del
empleo (fuerte disminución del empleo
industrial, aumento del empleo en el sec-
tor terciario) han impulsado un importante
aumento de la movilidad profesional res-
tringida. Entre 1988 y 1993 cambiaron de
empresa cuatro millones y medio de tra-
bajadores, frente a tres millones y medio
entre 1980 y 1985. Los más jóvenes y los
pertenecientes a los sectores sometidos a
fuertes reconversiones son los que pade-
cen con mayor intensidad esta movilidad.
Así, el 29 % de los trabajadores menores
de 45 años y el 38 % de los pertenecien-
tes a empresas privadas cambiaron de
empresa entre 1988 y 1993 (fuente: en-
cuesta Formation Qualification Profes-
sionelle del INSEE, 1993).

Paradójicamente, esos grupos de perso-
nas más móviles tienen muchas menos
posibilidades de acceso a la formación
continua. Entre 1988 y 1993, el 42 % de
los trabajadores que permanecieron en la
misma empresa del sector público se be-
neficiaron de algún programa de forma-
ción por iniciativa de la misma, al igual
que el 29 % de los que permanecieron en
la misma empresa privada, y sólo el 21 %
de los que cambiaron de empresa en el
mismo período.

Estos cambios de las relaciones entre
movilidad, promoción y formación se
explican en gran medida por las modifi-
caciones del mercado de trabajo. Los
mercados internos de trabajo de las em-
presas, que desempeñaban una función
esencial en las promociones, acompaña-
das a veces de algún tipo de formación,

pierden su importancia en beneficio del
mercado externo. Se ha reforzado la com-
petencia entre los trabajadores de la em-
presa y los solicitantes de empleo en el
mercado de trabajo para acceder a los
puestos de trabajo. Ha aumentado el ac-
ceso directo al empleo en los diferentes
niveles jerárquicos de las empresas y con
mayor facilidad cada vez, teniendo en
cuenta que la formación inicial produce
en la actualidad un flujo abundante y cre-
ciente de titulados de todos los niveles.
Por tanto, los ámbitos tradicionales de
movilidad dentro de las empresas tien-
den al agotamiento a causa de las contra-
taciones directas en el mercado de traba-
jo. De ahí se deriva una relajación de la
relación entre formación profesional con-
tinua y promoción.

Formación y desempleo

Si la situación económica y el dominio
que ejercen las empresas sobre la forma-
ción profesional continua han contribui-
do a marginar la iniciativa individual de
los trabajadores y los llamados programas
de formación de promoción social, el Es-
tado no ha compensado esta evolución
bajo la presión del aumento del desem-
pleo y de las dificultades de inserción
profesional de los jóvenes. Todo esto se
ha traducido en un importante desarrollo
de los programas de formación profesio-
nal continua sostenidos por el Estado,
aunque su finalidad tampoco deja mucho
ámbito a la iniciativa individual, dado que
su objetivo consiste en responder a una
situación de urgencia. Las restricciones
presupuestarias impuestas al Estado han
inducido a abandonar o a dejar de esti-
mular programas de formación individual.

Formación e iniciativa
individual

Si, considerada de forma global, la for-
mación profesional continua se ha desa-
rrollado notablemente desde el principio
del decenio de 1970, también se ha trans-
formado en profundidad. Sin embargo,
este movimiento global no ha beneficia-
do a los planes de formación continua
que, a priori, se corresponden mejor con
las orientaciones europeas. Parece que el
número de personas que reciben un tipo
de formación por propia iniciativa es
menor que en el pasado. Los regímenes

«El rapidísimo crecimiento
del empleo precario (...) y
la transformación de la es-
tructura del empleo (...)
han impulsado un impor-
tante aumento de la movili-
dad profesional restringi-
da. (...) Paradójicamente,
esos grupos de personas
más móviles tienen muchas
menos posibilidades de ac-
ceso a la formación conti-
nua.»

«(...) los ámbitos tradicio-
nales de movilidad dentro
de las empresas tienden al
agotamiento a causa de las
contrataciones directas en
el mercado de trabajo. De
ahí se deriva una relaja-
ción de la relación entre
formación profesional con-
tinua y promoción.»

«Si la situación económica
y el dominio que ejercen las
empresas sobre la forma-
ción profesional continua
han contribuido a margi-
nar la iniciativa individual
de los trabajadores y los
llamados programas de
formación de promoción
social, el Estado no ha com-
pensado esta evolución
bajo la presión del aumen-
to del desempleo y de las di-
ficultades de inserción pro-
fesional de los jóvenes.»
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establecidos por iniciativa de las autori-
dades públicas o de los interlocutores
sociales se estancan o retroceden; los de
estos últimos sólo producen beneficios
limitados. La formación permanente pa-
rece basarse en una doble paradoja: por
una parte, la estabilidad en el empleo fa-
vorece la formación, mientras que la mo-
vilidad la perjudica; por otra, la forma-
ción profesional continua cada vez ayu-
da menos a progresar en la vida profe-
sional. En realidad, nos alejamos de la
perspectiva abierta por la formación per-
manente en vez de aproximarnos a ella.

Con todo, existe y se mantiene la deman-
da de formación de los individuos en el
curso de su vida activa. Ahora bien, su
carácter ha cambiado porque se relaciona
con unas carreras profesionales nuevas.

Trayectorias profesionales y forma-
ción

Las razones por las que los individuos re-
ciben una formación con sacrificio de su
tiempo y de sus ingresos son muy diver-
sas. El estudio de las personas en forma-
ción por propia iniciativa en las institucio-
nes antes citadas lo pone de manifiesto
(CORREIA, 1996; FOND-HARMANT, 1996).

En los decenios de 1960 y 1970, las per-
sonas seguían una formación permanen-
te para conseguir una promoción profe-
sional significativa. La obtención de un
título del nivel más elevado posible era,
pues, el objetivo principal, puesto que se
daba por supuesto que el título permitía
acceder a una categoría profesional su-
perior. El paradigma era la promoción de
técnico a ingeniero, mediante la obtención
del título de ingeniero a través de la for-
mación continua. Esos planes de forma-
ción encaminados a la promoción profe-
sional o social (TERROT, 1983; THUIL-
LIER, 1977) son hoy minoritarios, mien-
tras que hace veinte años eran dominan-
tes. Corresponden al modelo industrial de
los decenios de 1960 y 1970. Las formas
de gestión de la mano de obra, basadas
en una estabilidad del empleo bastante
grande, favorecían la movilidad median-
te promoción interna en las grandes em-
presas o la externa en los mercados de
tipo profesional. La duración de la for-
mación, que podía suponer varios años,
teniendo en cuenta la necesidad de com-
binarla con las actividades laborales, no

constituía un obstáculo para las personas,
dada la estabilidad en el empleo y las ele-
vadas oportunidades de promoción al fi-
nalizar la formación.

Ese modelo ha cedido su lugar a un mer-
cado de trabajo más flexible, característi-
co de las pequeñas empresas o del sector
terciario, de crecimiento muy fuerte, que
conduce a la aparición de nuevas trayec-
torias profesionales y de nuevos usos de
la formación.

Para determinados trabajadores, el hori-
zonte de la carrera profesional se ha re-
ducido considerablemente, en el sentido
de que no pueden prever su carrera y su
trayectoria profesional a largo plazo. Mu-
chos de ellos se proponen objetivos a
plazo más corto. La formación continua
que siguen se ordena en relación con ta-
les objetivos. Una vez alcanzados, se pro-
ponen otros nuevos, lo que les llevará a
otro ciclo de formación, si se considera
que constituye un medio adecuado de
progreso.

Para otros, con frecuencia jóvenes, la flui-
dez de los contenidos de la actividad pro-
fesional inherente a la rápida transforma-
ción de los puestos de trabajo tiene como
consecuencia una sucesión de experien-
cias profesionales decepcionantes. La for-
mación se convierte, por tanto, en un in-
tento de buscar y encontrar una activi-
dad laboral más interesante.

Por otra parte, la constante y particular-
mente rápida elevación del nivel de for-
mación inicial de los jóvenes que salen
del sistema educativo, desde el principio
del decenio de 1970, ha venido a trastor-
nar las condiciones de acceso a las dis-
tintas categorías sociales. Para muchos
adultos jóvenes, esto se traduce en una
impresión de desclasificación, consideran-
do la formación recibida y el empleo ocu-
pado. En consecuencia, la formación se
convierte en un medio para combatir esa
desclasificación relativa de la que se sien-
ten víctimas.

Por último, para ciertos trabajadores, el
hecho de recibir una formación carece de
utilidad inmediata. Este grupo está cons-
tituido por personas con motivaciones
heterogéneas. Unos sienten que su em-
pleo está amenazado; otros buscan em-
pleo; otros más desean situarse mejor en

«En realidad, nos alejamos
de la perspectiva abierta
por la formación perma-
nente en vez de aproximar-
nos a ella.»
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su medio profesional. Para todos ellos, la
formación es un instrumento para la acu-
mulación de conocimientos que, en su
momento, transformarán en competencias
profesionales.

Iniciativa individual y nuevo merca-
do de trabajo

Ninguno de esos tipos de trayectorias ni
de utilización de la formación es nuevo,
pero su importancia parece haberse re-
forzado considerablemente desde hace un
decenio. Las trayectorias relativamente
rectilíneas de promoción social y profe-
sional de larga duración son reemplaza-
das por una mayor diversidad de trayec-
torias que implica unos programas de for-
mación más diversificados en cuanto a su
duración, organización y contenidos. En-
tre los trabajadores más estables, que se
benefician más de la formación por ini-
ciativa de las empresas, y las personas
con grandes dificultades en los mercados
de trabajo, que se benefician de la finan-
ciación pública del Estado o de las regio-
nes, ha ido creciendo un extenso espacio
en el que se encuentra una población
activa muy móvil en el mercado de traba-
jo, pero que tiene verdaderas dificulta-
des para acceder a la formación profe-
sional continua. Esta última población
adquiere una importancia notable en el
contexto de los planes de formación por
propia iniciativa antes descritos, mientras
que, a la inversa, la importancia de la
población de empleo más estable dismi-
nuye en ese mismo contexto.

La observación de las trayectorias profe-
sionales y de formación de las personas
que reciben una formación por propia
iniciativa muestra una renovación de los
motivos que les inducen a seguir estos
programas. Los participantes reflejan las
transformaciones actuales del mercado de
trabajo y las nuevas funciones que en él
puede desempeñar la formación para
permitir la realización de los proyectos
profesionales. La diversidad de usos que
estas personas dan a la formación indica
la existencia de necesidades formativas
que no son un eco de las necesidades
inmediatas de las empresas ni de las que
caracterizan a los grupos con grandes di-
ficultades en los mercados de trabajo, y
que no pueden satisfacerse en el marco
de los programas de formación por ini-
ciativa empresarial ni de los sistemas de

lucha contra el desempleo. Esas necesi-
dades se derivan de las transformaciones
del mercado de trabajo y de la evolución
de la función de la formación en la movi-
lidad profesional. Los individuos no sólo
pretenden conseguir una promoción pro-
fesional dentro de su empresa y en el
marco de su estabilidad en el empleo, sino
que buscan un empleo mejor o preferi-
ble desde la perspectiva del salario, de
las condiciones de trabajo, del interés
personal, etc. También pretenden dirigir
su propia movilidad y su evolución pro-
fesional, llevar las riendas de los riesgos
y de las oportunidades del mercado de
trabajo, utilizar los recursos de que dis-
ponen: tiempo, dinero, oferta de progra-
mas de formación disponibles y, si se ter-
cia, los mecanismos públicos de ayuda.

Obstáculos al desarrollo de
la formación permanente

La población que más ha sufrido la evolu-
ción del mercado de trabajo y, en general,
la población más móvil en ese mercado
aumenta su volumen en el mismo, pero
tiene más dificultades para acceder a la
formación profesional, si se tiene en cuenta
la actual organización de la misma. Es pro-
bable que todo esto provenga de los obs-
táculos levantados a la iniciativa individual
en materia de formación, y que son de
tres órdenes, al menos: condiciones de
empleo, oferta de formación y relación
entre empleo y formación.

En los últimos quince años, las condicio-
nes de empleo han evolucionado en el
sentido de dificultar la participación en los
programas de formación por propia ini-
ciativa. Han influido diversos factores.
Como muestran las distintas encuestas dis-
ponibles, las obligaciones relacionadas con
el trabajo han aumentado considerable-
mente. Son más infrecuentes las adapta-
ciones de horario concedidas para poder
participar en un programa de formación.
La coexistencia del esfuerzo que exige la
formación y el que requiere el trabajo es,
en la actualidad, un obstáculo fundamen-
tal, a pesar de la disminución de la jorna-
da laboral. La posibilidad de un nuevo
desarrollo de la formación por propia ini-
ciativa depende de la aparición de nuevos
compromisos entre la iniciativa individual
y la actuación de la empresa, que faciliten

«La observación de las tra-
yectorias profesionales y
de formación de las perso-
nas que reciben una forma-
ción por propia iniciativa
muestra una renovación de
los motivos que les inducen
a seguir estos programas.»

«En los últimos quince años,
las condiciones de empleo
han evolucionado en el sen-
tido de dificultar la parti-
cipación en los programas
de formación por propia
iniciativa.»
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la combinación de la actividad profesio-
nal y la actividad de formación.

A menudo, la oferta vigente de formación
continua está poco adaptada, en el senti-
do de proponer programas de formación
que sigan a unas trayectorias profesiona-
les diversificadas. La polarización de la
oferta entre programas de formación lar-
gos y conducentes a la obtención de títu-
los, por una parte, y programas de for-
mación muy cortos, por otra; la unicidad
de los currículos que se proponen a indi-
viduos con necesidades diferentes; la in-
diferencia con respecto a la experiencia
profesional adquirida; etc., son insuficien-
cias de la oferta relativamente bien cono-
cidas. Por su parte, la elaboración de pro-
gramas de formación más modulares, la
instauración de carreras personalizadas,
la validación de las adquisiciones acadé-
micas o profesionales, la organización de
la formación fuera o dentro del horario
de trabajo, el desarrollo de un sistema de
orientación durante la vida activa, proce-
den con mucha lentitud. En realidad, todo
ello no hace sino trastornar una organi-
zación de la formación continua en Fran-
cia que, desde hace mucho tiempo, está
modelada según los patrones de la for-
mación inicial.

Pero quizá haya que temer que otro obs-
táculo más difícil de superar frene el de-
sarrollo de la formación continua: el de
la relación existente entre formación y
empleo. Un primer aspecto de esa rela-
ción consiste en la creciente importancia
del título y de la formación inicial en las
representaciones sociales y en las prácti-
cas de contratación de las empresas. El
título de formación inicial desempeña una

«(...) las relaciones entre un
nivel de formación y un ni-
vel de empleo, entre el uso
de la formación continua y
las oportunidades de pro-
moción, entre el nivel de
formación y un menor ries-
go de desempleo (...) tien-
den a confundirse.»

«En los próximos años, no
cabe excluir una crisis de
confianza en la utilidad y el
interés de la formación, in-
dependientemente de la for-
ma que revista.»

función de filtro esencial en el acceso a
una categoría social y profesional. La for-
mación continua y sus títulos sólo se per-
ciben como «vías auxiliares», como «una
segunda oportunidad» dotada de un me-
nor valor y funcionalidad en el mercado
de trabajo. La inversión que se juzga más
eficaz es, sobre todo, la que se realiza en
la formación inicial.

Otro aspecto de la relación entre forma-
ción y empleo reside en las relaciones
entre un nivel de formación y un nivel
de empleo, entre el uso de la formación
continua y las oportunidades de promo-
ción, entre el nivel de formación y un
menor riesgo de desempleo. Todas esas
relaciones tienden a confundirse. Las
oportunidades de hacer carrera en una
empresa se reducen pero, por otra parte,
a menudo se percibe que la formación ya
no protege del desempleo. Cada vez se
hace mayor la distancia entre lo que un
trabajador puede obtener de un progra-
ma de formación para dirigir su propia
carrera y las necesidades de su empresa
para adaptarle a la herramienta de pro-
ducción o a la organización del trabajo.
En los próximos años, no cabe excluir una
crisis de confianza en la utilidad y el in-
terés de la formación, independientemen-
te de la forma que revista.

Los obstáculos al desarrollo de la forma-
ción permanente son especialmente im-
portantes, y es probable que se hayan
reforzado en el transcurso de los últimos
decenios. Invertir la corriente, reequilibrar
el sistema francés para devolver un lugar
importante a la iniciativa individual en
materia de formación será, por tanto, una
tarea muy difícil.
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La relación entre for-
mación continua y as-
censo profesional:
el modelo alemán, sus virtudes
y sus riesgos desde la perspec-
tiva de la formación perma-
nente

La formación permanente
y las experiencias de las
décadas de posguerra: so-
bre los objetivos del pre-
sente trabajo

A partir de 1945, el ascenso profesional y
social fue el potente motor que impulsó
en las generaciones de la posguerra ex-
traordinarias actividades de formación
continua, sin las cuales la reconstrucción
y modernización de las economías euro-
peas habría resultado imposible. Hoy nos
enfrentamos a necesidades comparables
de restructuración y recualificación que
han encontrado su expresión en el con-
cepto de formación permanente, tentador
y angustioso a la vez, sin que por ello
haya quedado claro cómo hacer frente a
las exigencias de motivación y financie-
ras que plantea. En esta situación es con-
veniente analizar cómo se desarrolló, en
las décadas de posguerra, esa acertada
relación entre la formación continua y el
ascenso profesional/social, y qué conclu-
siones habría que sacar con vistas a las
necesidades actuales de recualificación.

El objetivo del presente trabajo es anali-
zar estas cuestiones tomando como base
el ejemplo de la evolución de la Repúbli-
ca Federal de Alemania.1 La atención se
centra en la interrelación entre la educa-
ción y el ascenso profesional/social de
las personas activas (ascenso intragene-
rativo), puesto que esta interrelación es

especialmente importante en la actuali-
dad, dada la necesidad de llevar a cabo
los procesos de recualificación mayorita-
riamente con personas que ya han inicia-
do la vida laboral activa.

Por lo que hemos visto, el proceso de
movilización de las actividades educati-
vas como vía para el ascenso profesio-
nal/social, que cristalizó en las fórmulas
de mejora de oportunidades de las capas
sociales desfavorecidas (y en ocasiones,
en el principio de igualdad de oportuni-
dades para todos), ha sido un elemento
común de varios países europeos, aun-
que especialmente de Francia y la Repú-
blica Federal de Alemania. Lo mismo cabe
decir del apoyo institucional y financiero
de los diversos mecanismos encaminados
a favorecer los ascensos basados en la
educación. Este planteamiento podría
resumirse con el concepto de «promoción
de las capas medias asalariadas». Sin em-
bargo, se advierten grandes diferencias en
las formas concretas de gestión y desa-
rrollo de este proceso de movilización.
Podría hablarse incluso de modelos es-
pecíficos de cada país en el desarrollo de
la relación entre educación y ascenso, que
en los primeros cuarenta años de posgue-
rra adquirieron un carácter cada vez más
definido y que en los últimos diez años,
poco a poco, han ido difuminándose de
forma creciente, sobre todo en lo que
respecta al modelo clásico alemán, que
desde mediados del decenio de 1980 pre-
senta indicios de erosión.

A partir de 1945, el ascenso
profesional fue el potente
motor que impulsó en las
generaciones de la posgue-
rra extraordinarias activi-
dades de formación conti-
nua, sin las cuales la recons-
trucción y modernización
de las economías europeas
habría resultado imposible.
Hoy nos enfrentamos a ne-
cesidades comparables de
reestructuración y recuali-
ficación que han desembo-
cado en el concepto de for-
mación permanente, pero
sin que exista un idea clara
para hacerles frente. En
este contexto, el presente
trabajo analiza -tomando
como ejemplo la evolución
en Alemania- la relación en-
tre formación continua y
ascenso profesional con mi-
ras a extraer conclusiones
para el presente. Parece ne-
cesario un nuevo modelo de
relación en el que, ante
unas estructuras empresa-
riales desjerarquizadas, se
vuelvan a vincular de nue-
vo los dos principales fac-
tores del ascenso -mejora y
cambio de la situación pro-
fesional- en «modelos de
carrera diagonales», con el
apoyo de nuevas formas de
formación continua.

Ingrid Drexel
Estudió sociología,

economía y psicología
social en Munich; des-
de 1973 investiga en el

ISF de Munich los as-
pectos empíricos y teó-
ricos de la formación profesio-

nal y la cualificación, con
atención especial a la relación
entre los sistemas de educación

y empleo en los diferentes paí-
ses.
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«Debido a las característi-
cas institucionales del sis-
tema educativo alemán, el
ascenso intragenerativo
basado en la formación
suele darse casi exclusiva-
mente en forma de movili-
dad vertical de obreros y
empleados cualificados.»

Dentro de los modelos de
movilidad vertical que par-
ten del nivel de obreros y
empleados, se distinguen
dos tipos principales de
vías de ascenso:
- el ascenso de los obreros
y empleados cualificados
(en determinadas condicio-
nes, también de los trabaja-
dores semicualificados) a
los puestos de nivel medio,
sobre todo de técnicos y
maestros, y
- el ascenso que lleva a esas
mismas categorías de mano
de obra a puestos superio-
res («universitarios»).

En el presente trabajo se trazan, en pri-
mer lugar, los principales elementos de
este modelo de relación entre educación
y ascenso profesional/social, y se seña-
lan luego algunos riesgos para su conti-
nuidad que han empezado a surgir. Fi-
nalmente, se presentan algunas reflexio-
nes acerca de la remodelación y revitaliza-
ción de esta relación desde la perspecti-
va de la formación permanente.

Puesto que el presente trabajo va desti-
nado a lectores que en su gran mayoría
no son alemanes, tiene que ceñirse en su
argumentación a los grandes rasgos. En
beneficio de la conveniente simplificación
y también por razones de espacio, se cen-
tra en el sector más interesante para el
tema: el de las cualificaciones técnicas,
constituido básicamente por los grupos
profesionales de los obreros cualificados,
los técnicos, los maestros y los ingenie-
ros. Los datos estadísticos disponibles de
la RFA para el pasado próximo y lejano
son muy poco diferenciados y los datos
recientes provienen de diferentes fuen-
tes cuyos resultados y limitaciones no
podemos analizar aquí, por lo que este
trabajo debe limitarse a trazar los gran-
des rasgos de la evolución de la relación
entre una formación continua ambiciosa
y de larga duración2, por un lado, y el
ascenso intragenerativo, por otro, median-
te constataciones cualitativas que sólo en
parte se basan en indicadores cuantitati-
vos.

La relación entre forma-
ción continua y ascenso
intragenerativo en la RFA:
resumen

El «modelo alemán» se caracteriza porque
el ascenso intragenerativo basado en la
formación continua caracteriza mayorita-
riamente a los obreros y empleados cua-
lificados formados en el sistema dual. Tal
resultado es consecuencia de la estructu-
ra básica del sistema educativo alemán.
En primer lugar, existe un sistema bien
estructurado y ambicioso de formación
inicial de los obreros y empleados (técni-
cos y comerciales), en tanto que -a dife-
rencia de otros países- no hay una for-
mación inicial a nivel inferior a la ense-
ñanza terciaria (universidad, escuela téc-

nica superior) que permita un «acceso la-
teral» a puestos intermedios. En segundo
lugar, hay una serie de vías de formación
continua muy institucionalizadas, cuyo
perfil apoya expresamente los procesos
verticales de movilidad de los obreros o
empleados, sobre todo hacia las cualifica-
ciones de técnicos y maestros. Y en ter-
cer lugar, hasta hace muy poco, para el
acceso a la universidad era imprescindi-
ble el título de bachiller (u otro equiva-
lente algo más modesto), que normalmen-
te no tienen los técnicos y maestros.

Debido a estas características institucio-
nales del sistema educativo alemán, el
ascenso intragenerativo basado en la for-
mación suele darse casi exclusivamente
en forma de movilidad vertical de obre-
ros y empleados cualificados. El ascenso
de técnicos a puestos de ingeniero que
se observa en otros países (sobre todo
en Francia) carece prácticamente de im-
portancia en Alemania, no sólo porque
se encuentra institucionalmente bloquea-
do por la exigencia del título de bachi-
ller, sino también porque, en sí, no ten-
dría sentido social: los graduados del sis-
tema dual que quieren seguir avanzando
no dan el rodeo por la formación conti-
nua de los técnicos, sino que se matricu-
lan directamente en una escuela técnica
superior.

Dentro de los modelos de movilidad ver-
tical que parten del nivel de obreros y
empleados, se distinguen dos tipos prin-
cipales de vías de ascenso:

❏ el ascenso de los obreros y emplea-
dos cualificados (en determinadas condi-
ciones, también de los trabajadores
semicualificados) a los puestos de nivel
medio, sobre todo de técnicos y maes-
tros, pero también a los puestos muy nu-
merosos y con un perfil menos definido
de empleados técnicos de nivel medio en
las oficinas técnicas (por ejemplo, prepa-
ración del trabajo), y

❏ el ascenso que lleva a esas mismas ca-
tegorías de mano de obra a puestos su-
periores (de «universitarios»).

Estas dos formas del ascenso basado en
la formación continua, es decir, el ascen-
so clásico de los obreros y empleados cua-
lificados y la llamada segunda vía de la
formación, se analizan en los dos aparta-

1) Se trata de una versión ampliada y
traducida al alemán del documento
que la autora presentó con ocasión
de un coloquio organizado por la DFP,
el CEREQ y el CNAM sobre el tema
«De la  Promot ion Socia le à la
Formation tout au long de la Vie?» (25/
3/1996).

2) Para la totalidad de los procesos
de formación continua, en cuanto
parten de la empresa, véase el artícu-
lo de U. Grünewald.
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«(...) es que en ese tipo de
formación continua (per-
feccionamiento para el as-
censo de obreros y emplea-
dos calificados que adquie-
ren la cualificación para
puestos de nivel medio, so-
bre todo para puestos de
técnico y maestro) son, por
lo general, los propios tra-
bajadores los que toman la
iniciativa (...) y asumen, en
gran parte o en su totali-
dad, el esfuerzo en tiempo
y dinero que ello supone.»

dos siguientes desde el punto de vista de
su estructura y su evolución en las déca-
das de posguerra.

El ascenso profesional de
los obreros y empleados a
puestos de nivel medio

(1) La movilidad vertical de los obreros y
empleados a puestos de maestro y técni-
co presupone, como es lógico, la desig-
nación por la empresa; pero esta desig-
nación se produce mayoritariamente so-
bre la base de una formación continua
ambiciosa que concluye con un examen
oficial tras el cual se otorga el certificado
homologado de técnico o maestro. Estas
vías de formación continua, aunque do-
tadas de estatutos diferentes desde el
punto de vista de la legislación educati-
va, tienen una estructura muy similar: para
adquirir el grado de maestro industrial hay
que concluir con éxito una formación dual
en el correspondiente sector (metal, ma-
dera, etc.), hay que trabajar durante tres
años como mínimo en esa profesión y
luego hay que estudiar para obtener el
grado mencionado (aproximadamente un
año a tiempo completo o tres años a tiem-
po parcial), lo que representa la vía nor-
mal; las personas sin la formación dual o
con formación en otro sector profesional
necesitan haber trabajado siete años en
el sector profesional correspondiente al
título que deseen adquirir y conseguir
igualmente el grado de maestro. Los re-
quisitos para la obtención del certificado
homologado de técnico son los mismos,
salvo que el período de trabajo en la pro-
fesión es algo más corto y el período de
perfeccionamiento algo más largo.

(2) Una particularidad de la situación ale-
mana, que resulta interesante ante la pers-
pectiva de la formación permanente y ante
la exigencia cada vez más extendida de
que los trabajadores participen en la in-
versión en tiempo y costes del perfeccio-
namiento, es que en ese tipo de forma-
ción continua son, por lo general, los pro-
pios trabajadores los que toman la ini-
ciativa de participación y los que asu-
men, en gran parte o en su totalidad, el
esfuerzo en tiempo y dinero que ello
supone. La participación tiene lugar mu-
chas veces sin el conocimiento de la em-
presa, pero a menudo también siguiendo

una sugerencia de ésta, conjuntamente
con el ofrecimiento de ascender a un
puesto de técnico o maestro una vez ob-
tenido el correspondiente título. Sin em-
bargo, más importante aún es el incenti-
vo indirecto de que las empresas requie-
ran, cada vez más, el correspondiente tí-
tulo para acceder a puestos de maestro o
técnico.

En principio, los trabajadores asumen el
coste (relativamente elevado) de esta for-
mación. En un primer momento pudie-
ron refinanciarse con cargo a fondos
semioficiales administrados por las Ofici-
nas de Empleo, siempre que éstas vieran
en el mercado de trabajo realmente la
necesidad del correspondiente perfeccio-
namiento. Las condiciones de esta
refinanciación han ido cambiando a lo
largo del período analizado, influidas por
los respectivos gobiernos, la coyuntura
económica, la utilización paralela de es-
tos fondos para la capacitación de
desempleados, etc. En el decenio de 1970
y a comienzos del decenio siguiente, la
refinanciación era relativamente genero-
sa. Más adelante se hizo cada vez más
restrictiva, hasta, finalmente, ser suspen-
dida por completo. A menudo, la forma-
ción continua es apoyada económicamen-
te por las empresas, fieles a la tradición
de ofrecer gratificaciones a cambio de los
esfuerzos de perfeccionamiento por par-
te de los trabajadores, puesto que la in-
versión más importante es la del propio
trabajador, en cuanto que este perfeccio-
namiento tiene lugar en su tiempo libre
(por las tardes o los sábados) o (si es a
tiempo completo) sin retribución3 algu-
na.

La evolución del número de participan-
tes en estos cursos de formación conti-
nua (a tiempo completo y a tiempo par-
cial) es muy reveladora. Al principio, ese
número creció paralelamente a la evolu-
ción positiva tanto de las posibilidades
de ascenso -no sólo por el crecimiento
económico, sino también por otros facto-
res que se indicarán a continuación- como
de la financiación pública. Ahora bien,
en los decenios de 1980 y 1990, el núme-
ro de participantes no descendió -como
sería de esperar- como consecuencia de
las restricciones en el sistema de subven-
ción pública, sino todo lo contrario: en
el caso del título de maestro, en el perío-
do de 1980 a 1993, el número de títulos

3) En esta última forma, en los años
de prosperidad económica, el Insti-
tuto Federal de Trabajo compensaba
la pérdida del salario.
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«Para resumir la relación
entre la formación conti-
nua, ambiciosa y regulada
oficialmente, por un lado, y
el ascenso, por otro, en los
decenios de 1960, 1970 y
1980 cabe hablar de un cír-
culo virtuoso, en el que las
actividades de formación
continua de los trabajado-
res y las políticas de perso-
nal de las empresas se re-
forzaban mutuamente (...)»

expedidos por año se disparó de 6.200 a
16.000 (BMBF 1995, pág. 313), lo que
supone un extraordinario aumento a pe-
sar de las dificultades.

(3) No existen datos estadísticamente fia-
bles sobre la medida en que estos esfuer-
zos de formación por parte de los traba-
jadores culminan realmente en ascensos
a los puestos correspondientes, ni sobre
la evolución pertinente4. Únicamente para
el año 1992 hay datos procedentes de una
encuesta realizada por el BIBB y el IAB
entre 30.000 personas, de la que se deri-
van por vez primera informaciones pre-
cisas sobre el destino profesional de los
titulados como maestros y técnicos, por
un lado, y sobre la titulación de quienes
ocupan puestos de técnicos y maestros,
por otro. Por ello, y a pesar de los pro-
blemas de generalización que ello supo-
ne, nos basamos en gran medida en aná-
lisis específicos de empresas, proceden-
tes de estudios anteriores o actuales5, para
determinar la evolución de los índices de
éxito de estos cursos. Las cifras exactas
de la encuesta del BIBB y del IAB deter-
minan un balance provisional correspon-
diente a la situación de comienzos del
decenio de 1990.

Nuestros estudios demuestran que en las
empresas industriales medianas y gran-
des el ascenso de los obreros fue durante
mucho tiempo importante y estable, como
mínimo hasta bien entrado el decenio de
1980. La participación de los obreros en
la formación continua como técnicos en
los decenios de 1960, 1970 y -con ten-
dencia ya descendente- de 1980 se vio
«recompensada» en la gran mayoría de los
casos con la obtención de puestos de téc-
nicos o de puestos equivalentes de em-
pleados, muchas veces muy próximos a
los de ingenieros, y a menudo también
con ascensos a puestos directivos, en
parte saltando por encima de ingenieros
más jóvenes. Sin embargo, en el decenio
de 1980 empezaron a deteriorarse en
muchas empresas las probabilidades de
ascenso para los t rabajadores con
titulación de técnico, debido a la sustitu-
ción paulatina de técnicos por jóvenes
ingenieros procedentes de escuelas téc-
nicas, pero también al creciente número
de trabajadores con titulación de técni-
cos. Los índices de éxito de la capacita-
ción para la obtención del título de maes-
tro industrial también siguieron siendo,

al parecer, tras su regulación oficial en el
decenio de 1970, muy altos. No obstante,
se constata aquí igualmente, sobre todo
en el decenio actual, un evidente dete-
rioro de las posibilidades de ascenso de
los trabajadores con título de maestro6,
como consecuencia de su creciente nú-
mero, pero también de procesos de
desjerarquización cada vez más pronun-
ciados. Los casos -últimamente no pocos-
de sustitución de maestros por ingenie-
ros procedentes de escuelas técnicas tie-
nen, en cambio, más bien carácter expe-
rimental.

En el año 1992, las posibilidades de as-
censo de los trabajadores con título de
técnico o de maestro eran (todavía) rela-
tivamente buenas, a pesar del deterioro
iniciado al final del decenio precedente.
De acuerdo con los resultados del BIBB
y del IAB7, el 24% de los trabajadores con
título de técnico ocupaban un puesto de
técnico o equivalente, el 45% un puesto
superior de empleado o de directivo, y
sólo el 17% permanecían en puestos de
obrero cualificado o de empleado. Más
éxito aún alcanzaban los trabajadores con
título de maestro industrial: de los que
ejercían su profesión en la industria, el
40% ocupaban puestos de maestro o equi-
valentes, el 16% puestos de empleado cua-
lificado, el 26% puestos de empleados
superiores o directivos; tan sólo el 17%
permanecían en puestos de obreros (cua-
lificados). El 80%, respectivamente, de los
participantes en cursos de formación con-
tinua para la obtención de los títulos de
técnico o de maestro habían logrado ac-
ceder en 1992 a uno de estos puestos,
como mínimo acordes con su nivel de
formación.

Para resumir la relación entre la forma-
ción continua, ambiciosa y regulada ofi-
cialmente, por un lado, y el ascenso, por
otro, en los decenios de 1960, 1970 y 1980,
cabe hablar de un círculo virtuoso, en el
que las actividades de formación continua
de los trabajadores y las políticas de per-
sonal de las empresas se reforzaban mu-
tuamente: las empresas recompensaban las
actividades de formación continua de sus
trabajadores ofreciéndoles posibilidades de
ascenso relativamente amplias e incluso
vinculando cada vez más el acceso a esos
puestos a dicho perfeccionamiento. Los
trabajadores, por su parte, en el contexto
de tales políticas de personal, tomaban por

4) Los datos respect ivos del
microcenso, normalmente adecuados
en estos casos, no están suficiente-
mente diferenciados. La categoría re-
levante del título más alto alcanzado
agrupa la formación dual y la forma-
ción técnica en la misma categoría,
ocultando pues la diferencia central
en este caso. La posición en la em-
presa, que en este terreno es espe-
cialmente relevante, se define de for-
ma demasiado imprecisa al agrupar a
«trabajadores destacados y cualifica-
dos, proyectistas, jueces, profesores
de instituto, jefes de sección, maes-
tros, capataces y maestros poceros»
(Althoff 1996, pág. 29).

5) Un estudio de la autora de finales
del decenio de 1980 y comienzos del
decenio de 1990, así como dos estu-
dios en curso.

6) En una encuesta telefónica de ca-
rácter no representativo, realizada en
1995 entre 100 empresas industriales
grandes y medianas, pudimos cons-
tatar que en 85 empresas existen ex-
cedentes de maestros; por análisis
específicos de empresas sabemos de
secciones en que entre el 50% y el
100% de los obreros especializados
poseen el título de maestro.

7) Estos datos se publicarán próxima-
mente en el Informe 1996 sobre for-
mación profesional del Ministerio de
Enseñanza, Ciencias y Tecnología; el
BIBB tuvo la amabilidad de adelan-
társelos a la autora.
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«El ascenso intragenerativo
prevaleció durante mucho
tiempo sobre el ascenso
intergenerativo, para luego
coexistir con éste y movili-
zar extraordinarias activi-
dades de formación conti-
nua de los trabajadores,
que en su mayor parte par-
tían de la iniciativa y los
esfuerzo de los propios tra-
bajadores.»

sí solos las iniciativas de formación conti-
nua, cuyo esfuerzo en tiempo, por lo ge-
neral, asumían en su totalidad y cuyo es-
fuerzo económico asumían al menos en
parte o - ante la ausencia de otras fuentes
de financiación - por completo. Puede
hablarse, pues, de una formación conti-
nua anticipada, por cuenta propia, aun-
que con un riesgo limitado.

(4) Este círculo virtuoso, sin embargo,
exigía el cumplimiento de ciertas condi-
ciones, como se desprende de un análi-
sis comparativo franco-alemán (Drexel
1993 a y b). Los cursos de formación con-
tinua que interesaban no se vieron ex-
puestos en Alemania a la competencia por
parte de la formación profesional inicial
de nivel medio de los jóvenes, lo que en
Francia sí era el caso, con una incidencia
considerable. Al contrario, las mayores
necesidades de cualificación por parte de
las empresas se cubrieron mediante su-
cesivas mejoras tanto de la formación pro-
fesional inicial como de la formación con-
tinua: la formación dentro del sistema dual
se intensificó de forma sustancial, mejo-
rando paralelamente su base cualificativa
gracias a la creciente proporción de jóve-
nes con un nivel cultural superior (ense-
ñanza secundaria, bachillerato). Y las ca-
pacitaciones para maestro y para técnico
mejoraron en gran medida mediante la
prolongación, el refuerzo de la calidad,
la unificación de los requisitos de acce-
so, etc. Sobre todo, fueron objeto de re-
glamentación oficial, de forma que los tí-
tulos están hoy homologados en todo el
mercado de trabajo alemán. La ausencia
de competencia por parte de la forma-
ción profesional inicial y el aumento ge-
neralizado del nivel escolar, que favore-
cía también a los obreros y empleados
cualificados, contribuyeron a aumentar de
forma sostenida el interés de las empre-
sas, así como de los propios trabajado-
res, por las capacitaciones certificadas.
Con ello, el Estado asumió compromisos
de financiación de esta formación conti-
nua enfocada al ascenso y a su reglamen-
tación oficial, aunque se tratase de com-
promisos limitados e inestables.

Esta configuración institucional de la en-
señanza, de las estructuras empresariales
y del mercado de trabajo se correspondía
con una orientación de la política de per-
sonal típica de gran parte de las empre-
sas alemanas: a los trabajadores forma-

dos desde el primer momento en la em-
presa, en la que adquieren durante mu-
chos años una gran experiencia práctica,
se les ha dado tradicionalmente preferen-
cia frente a los «teóricos» procedentes de
las escuelas superiores. Esta orientación
es, por un lado, producto de las expe-
riencias positivas con el sistema dual (in-
cluyendo a maestros y técnicos) y de las
experiencias problemáticas con los titu-
lados de escuelas superiores, pero tam-
bién tiene que ver con el hecho de que
buena parte de los directivos de esas dé-
cadas procedían del sistema dual. Por lo
general, tal orientación es compartida por
los comités de empresa, que influyen de
forma más o menos clara en la política
de personal de la empresa y cuyos inte-
grantes también han pasado en su mayo-
ría por el sistema dual.

Estos factores sociales contribuyeron a
encauzar, en un período de crecimiento
económico y de amplias reformas en el
sector de la enseñanza, gran parte de las
esperanzas de ascenso de las capas bajas
de la población hacia los «canales» del sis-
tema dual y de las vías de formación que
parten de él. El ascenso intragenerativo
prevaleció durante mucho tiempo sobre
el ascenso intergenerativo, para luego
coexistir con éste y movilizar extraordi-
narias actividades de formación continua
de los trabajadores, que en su mayor parte
partían de la iniciativa y los esfuerzos de
los propios trabajadores.

Hoy en día, este círculo virtuoso está en
entredicho, como mostraremos a conti-
nuación, tras una breve descripción del
segundo gran tipo de relación capacita-
ción/ascenso.

El ascenso profesional a
través de la llamada segun-
da vía de la enseñanza

Los cursos de formación continua que
proporcionan la cualificación para pues-
tos de nivel medio tienen una alternati-
va: las variadas formas del acceso de obre-
ros y empleados a las universidades y
escuelas técnicas superiores en el campo
técnico que les interesa especialmente,
sobre todo los estudios de ingeniería. La
vía clásica de esta pauta de formación y
desarrollo profesional era la del obrero
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«La importancia de esta se-
gunda vía cedió con las cre-
cientes restricciones del
sistema de becas y, sobre
todo, del mercado de traba-
jo», pero fue «parcialmente
sustituida por una segunda
vía ‘ficticia’: cada vez eran
más los bachilleres de los
institutos de enseñanza
media que seguían, antes
de comenzar los estudios
superiores, una formación
dual.»

cualificado que accedía a una escuela de
ingeniería, esto es, un tipo de escuela téc-
nica que no exigía el bachillerato. Sin
embargo, estas escuelas de ingeniería fue-
ron traspasadas en 1969 a la enseñanza
terciaria y transformadas en escuelas téc-
nicas superiores, que sí exigían el ba-
chillerato. Tal aumento del nivel fue ob-
jeto de vivas críticas por parte de las em-
presas. Estas reaccionaron favoreciendo
la contratación de técnicos y establecien-
do nuevos tipos de formación de inge-
nieros «en contacto con la práctica», so-
bre todo procedentes de la Academia pro-
fesional de Baden-Württemberg8. En el
contexto de esta evolución y de una am-
plia discusión sobre la necesaria mejora
de las oportunidades de formación de los
hijos de obreros, se crearon o ampliaron
diversas vías que permitieran a obreros y
empleados cualificados realizar estudios
superiores o técnicos9. Estas variantes del
ascenso intragenerativo, que por lo ge-
neral exigían obtener el título de bachi-
ller y dejar el puesto de trabajo, fueron
ampliamente utilizadas en los decenios de
1970 y 1980. Fueron muchos los trabaja-
dores jóvenes de profesiones especial-
mente ambiciosas que, tras realizar un
aprendizaje en buenas y grandes empre-
sas, abandonaron éstas poco después de
completar su formación, para «seguir en
otro lado».

Esta dinámica era el resultado de varios
factores:

Para los obreros y empleados cualifica-
dos, cada vez mejor preparados y forma-
dos, (caso típico: el obrero cualificado
electricista y el delineante de secunda-
ria), cuyo afán de aprender y cuya segu-
ridad en sí mismos se habían visto am-
pliamente estimados en el sistema dual,
el posterior trabajo en la empresa resul-
taba muchas veces una realidad profesio-
nal decepcionante («choque con la reali-
dad») que no estaban dispuestos a sopor-
tar tras las positivas experiencias de su
formación profesional. Menos aún cuan-
do se percataban en la empresa de que
los verdaderos «saltos» en remuneración
y en trabajo interesante sólo estaban al
alcance de quienes poseían un título de
una escuela (técnica) superior. Paralela-
mente, el umbral para acceder a estos
estudios había descendido de forma sen-
sible, debido al aumento de nivel de la
educación previa, que acortaba el cami-

no hacia el bachillerato, al generoso sis-
tema de becas y, sobre todo, a la favora-
ble situación del mercado de trabajo, que
disminuía los riesgos de abandono del
puesto en favor de los estudios. Además,
las empresas aceptaban que sus mejores
jóvenes obreros y empleados cualificados
tomaran esta vía, sobre todo porque apos-
taban por su regreso como ingenieros con
experiencia práctica y vinculados a ellas
mismas, es decir, los rasgos específicos
de los ingenieros de la segunda vía de
enseñanza.

La importancia de esta segunda vía cedió
con las crecientes restricciones del siste-
ma de becas y, sobre todo, del mercado
de trabajo. Al mismo tiempo fue parcial-
mente sustituida por una segunda vía «fic-
ticia»: cada vez eran más los bachilleres
de los institutos de enseñanza media que
seguían, antes de comenzar los estudios
superiores, una formación dual. Esta evo-
lución es igualmente producto de varios
factores: promociones cada vez más nu-
merosas de los institutos de enseñanza
media, creciente importancia del «numerus
clausus», pero también creciente interés
de los bachilleres por aumentar sus opor-
tunidades en el mercado de trabajo me-
diante una cualificación doble (en la em-
presa y en la escuela superior). En 1993,
un 30% de los estudiantes de primer cur-
so habían cursado una formación dual:
los porcentajes eran del 19% en las uni-
versidades y del 57% en las escuelas téc-
nicas superiores. Estas cifras incluían tanto
los estudiantes provenientes de la segun-
da vía «clásica» como los de la vía «ficti-
cia». De esta última procedían un 17% de
los estudiantes de primer curso (un 14%
en las universidades y un 24% en las es-
cuelas técnicas superiores). Es decir, un
13% de los estudiantes de primer curso
provenían en el año 1993 (un 5% en las
universidades y un 33% en las escuelas
técnicas superiores) de la segunda vía clá-
sica. En las especialidades de ingeniería,
el porcentaje de estudiantes de primer
curso con formación profesional comple-
tada era especialmente alto; entre los va-
rones, que representan la amplia mayo-
ría en este tipo de estudios, la cifra llega-
ba al 74% en las escuelas técnicas supe-
riores (con tendencia al alza desde 1988)
y al 27% en las universidades (con ten-
dencia igualmente alcista), lo que repre-
senta para ese año un total del 56% (BMBF
1994/95, pág. 176, 173, 180).

8) La Academia profesional ofrece, en
colaboración con las empresas, una
formación de una duración total de
tres años para la obtención del título
de ingeniero (BA), realizada por par-
tes iguales (y de forma alternativa) en
la empresa y en la Academia (Drexel
1993a; Zabeck, Zimmermann 1995).

9) Cómo último y tardío paso en esta
dirección puede considerarse la aper-
tura de escuelas técnicas superiores
a los maestros y técnicos, aprobada
en la  mayor ía de los Es tados
federados en los últimos años.



FORMACIÓN PROFESIONAL NO 8/9 REVISTA EUROPEA

CEDEFOP

66

«La situación alemana en
su conjunto se caracteriza,
pues, por dos círculos pa-
ralelos que se basan en las
mismas constelaciones de
intereses y reglas sociales,
y en los que una sólida for-
mación inicial, un elevado
esfuerzo en tiempo y dine-
ro por parte de los traba-
jadores respecto a la for-
mación continua y una acu-
sada movilidad vertical se
refuerzan mutuamente y
mantienen vivo un amplio y
continuo movimiento a fa-
vor de una cualificación
«anticipada». Se trata, por
tanto, de procesos centra-
les de una concepción rea-
lista de la formación per-
manente.» Estos círculos,
sin embargo, tienden ac-
tualmente a erosionarse.

En resumen, hay que constatar que en
la RFA la (re)iniciación de actividades de
formación ambiciosas y enfocadas al as-
censo una vez iniciada la vida profesio-
nal, por iniciativa, cuenta y riesgo pro-
pios de los trabajadores, reviste una gran
importancia, que su incidencia es espe-
cialmente elevada en los estudios de in-
geniería y que, a pesar de un fuerte dete-
rioro de las condiciones básicas, no ha
sufrido un descenso. También en este caso
cabe hablar de un círculo virtuoso en el
que los intereses y las actitudes de las
empresas y los trabajadores se refuerzan
mutuamente. Pero al igual que en el caso
de la capacitación para la obtención del
título de técnico o maestro, esta dinámi-
ca encierra tendencias que limitan el
modelo clásico de relación entre ascenso
y formación continua.

Tendencias erosivas de la
relación clásica entre as-
censo y formación conti-
nua

La situación alemana en su conjunto se
caracteriza, pues, por dos círculos para-
lelos que se basan en las mismas conste-
laciones de intereses y reglas sociales, y
en los que una sólida formación inicial,
un elevado esfuerzo en tiempo y dinero
por parte de los trabajadores respecto a
la formación continua y una acusada
movilidad vertical se refuerzan mutua-
mente y mantienen vivo un amplio y con-
tinuo movimiento a favor de una cualifi-
cación «anticipada». Se trata, por tanto, de
procesos centrales de una concepción
realista de la formación permanente. Es-
tos círculos, sin embargo, incorporan ten-
dencias erosivas que ahora analizaremos
en su contexto para poder evaluar las
posibilidades de futuro del modelo.

La estrecha relación entre la formación
continua por iniciativa de los trabajado-
res y el ascenso profesional/social se ve
puesta en entredicho, de cara al futuro,
por factores que, en el fondo, son conse-
cuencia de que las vías de ascenso nunca
han sido la única posibilidad existente y
de que la vía directa a través de una edu-
cación escolar superior y de los estudios
universitarios siempre ha ofrecido mayo-
res ventajas: los ingresos (a lo largo de

toda la vida) de los universitarios son más
elevados (Tessaring 1993), sus conteni-
dos de trabajo son, en promedio, más
interesantes, y lo es también su carrera
profesional. Esta experiencia orienta las
decisiones individuales y favorece un
aumento continuado tanto del número de
jóvenes que acuden a los institutos de
enseñanza media para cursar estudios
superiores -con o sin el rodeo de una
primera formación dual- como de los
obreros y empleados calificados que, tras
unos años de experiencia profesional
decepcionante, intentan dar el gran salto
a las universidades o escuelas técnicas
superiores.

Estas opciones de los (futuros) trabaja-
dores se ven reforzadas últimamente por
ciertas tendencias de cambio de la políti-
ca de personal de las empresas. Las mis-
mas empresas contribuyen mediante sus
políticas sustitutivas a la erosión del mo-
delo clásico, que tanta mano de obra cua-
lificada les proporcionaba antes de for-
ma gratuita. Primero han sustituido a los
técnicos por ingenieros procedentes de
escuelas técnicas superiores, generando
así excedentes de técnicos entre sus obre-
ros calificados. Consecuencia de ello ha
sido que los obreros interesados en as-
cender han optado cada vez más por cur-
sos de maestría, como demuestra la
triplicación de las titulaciones ya mencio-
nada. El resultado es que se ha reducido
aquí la evolución en el segmento de los
técnicos: en los últimos cinco o diez años
se han generado en las empresas exce-
dentes, en parte muy importantes, de
obreros cualificados con título de maes-
tro que no tienen posibilidad alguna de
acceder a un puesto de maestro. Es evi-
dente que tales políticas sustitutivas se ven
favorecidas por la creciente oferta de jó-
venes ingenieros, y sobre todo de inge-
nieros formados «en contacto con la prác-
tica» de la segunda vía (clásica o ficticia)
de la enseñanza.

Los dos círculos, que en un principio co-
existían, están interactuando cada vez
más. Hay muchos indicios de un círculo
vicioso de desestabilización recípro-
ca que acabará tanto con el atractivo de
la formación continua que conduce a
puestos de nivel medio, como con el de
la carrera de ingeniero. En estos momen-
tos, tal situación aún está muy lejos de
llegar, y la disolución total del modelo
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«En estas nuevas condicio-
nes, las empresas tendrían
que tratar de satisfacer sus
demandas de personal cua-
lificado, que hasta ahora
podían satisfacer amplia-
mente aprovechando el po-
tencial existente, con medi-
das de formación específi-
cas.»

«Un requisito imprescindi-
ble para enfrentarse con
éxito a los inminentes pro-
cesos de reconversión y
recalificación es (por lo
tanto) un nuevo modelo de
equilibrio recíproco entre
los intereses de las partes
que (...) pueda iniciar y
mantener los necesarios
procesos institucionaliza-
dos e informales de cualifi-
cación.»

«Al parecer, hacen falta
«modelos de carrera diago-
nales» (Drexel 1993a, 1994)
que sustituyan en las es-
tructuras desjerarquiza-
das las clásicas vías verti-
cales de ascenso y genera-
licen a la vez los aspectos
positivos -mejora y cambio
(de la situación profesio-
nal)- de estas últimas.»

clásico es sólo una de las posibles evolu-
ciones futuras. Pero las probabilidades de
desestabilización son altas.

Por lo tanto, la sociedad alemana se en-
frenta al riesgo de que se rompa el equi-
librio recíproco de los intereses de los
trabajadores y las empresas, que hasta
ahora se había mantenido vigente gracias
al amplio movimiento de capacitación
«anticipada». En estas nuevas condiciones,
las empresas tendrían que tratar de satis-
facer su demanda de personal cualifica-
do, que hasta ahora podían satisfacer
ampliamente aprovechando el potencial
existente, con medidas de formación es-
pecíficas.

Huida hacia adelante: ca-
rreras profesionales en
diagonal desde la perspec-
tiva de la formación per-
manente

(1) Con esta evolución, la sociedad ale-
mana desembocaría en una constelación
que, al parecer, ya se da en otros países,
aunque sin disponer de los recursos
institucionales que estos mismos países
crearon en el pasado en condiciones eco-
nómicamente más favorables para solu-
cionar los problemas consiguientes, tales
como la legislación sobre la formación
continua y un sistema de financiación con
cargo a fondos que garantizan un míni-
mo de actividades de formación continua.
Tal evolución sería tanto más problemá-
tica cuanto que coincidiría con un perío-
do de restricciones económicas y de
reconversión radical de sectores, empre-
sas, grupos de tareas y contenidos del tra-
bajo. Esta evolución, en suma, exigirá
extraordinarios esfuerzos a gran parte de
la población activa y para enfrentarse a
ellos se evoca el concepto de la forma-
ción permanente.

A las exigencias planteadas por los men-
cionados procesos de reconversión no se
podrá responder -o al menos no de for-
ma óptima- con simples llamamientos o
mediante la pura obligación condiciona-
da por el mercado de trabajo. Un requisi-
to imprescindible para enfrentarse con
éxito a los inminentes procesos de
reconversión y recualificación es un nue-
vo modelo de equilibrio recíproco entre

los intereses de las partes que -como en
las décadas de posguerra- pueda iniciar
y mantener los necesarios procesos
inst i tucionalizados e informales de
cualificación. En otras palabras, un mo-
delo que podría tener una lógica cons-
tructiva común para todos los países eu-
ropeos, aunque con variaciones en lo que
respecta a los elementos concretos, en
función de los diferentes sistemas de en-
señanza y empleo, estructuras del merca-
do de trabajo y relaciones laborales.

Es evidente que este modelo, ante la
desjerarquización de las estructuras em-
presariales, no podrá reproducir los mo-
delos tradicionales de formación continua
y de ascenso. Por lo demás, de estos últi-
mos, que durante mucho tiempo han dado
pruebas de su funcionalidad, sí es posi-
ble deducir algunas conclusiones más
generales para el futuro. Parece tener una
especial importancia, desde este punto de
vista, la existencia de incentivos fiables
para las actividades de perfeccionamien-
to de los trabajadores, así como de certi-
ficados homologados en todo el merca-
do de trabajo que aseguren a éstos la re-
compensa de sus esfuerzos de formación
en el caso de que su propia empresa no
quiera o pueda ofrecérsela.

(2) ¿Cómo podría ser un modelo de fu-
turo que permita sustentar los necesa-
rios procesos de recualificación («forma-
ción permanente»)? Habrá que replantear
sistemáticamente todos los aspectos refe-
ridos a la fuerza movilizadora del ascen-
so: el ascenso significa para el trabajador
siempre, por un lado, la mejora de su si-
tuación como asalariado, es decir, en lo
que atañe a la remuneración, a los conte-
nidos del trabajo, a las condiciones de
trabajo y a su posición en el mercado de
trabajo, pero también una modificación
de su situación desde el punto de vista
de la carrera profesional. Estos dos as-
pectos del ascenso pueden y deben ad-
quirir nuevos contenidos en unas estruc-
turas desjerarquizadas. Y pueden y de-
ben vincularse de forma novedosa con
diferentes procesos de capacitación en la
trayectoria profesional y educativa.

Más concretamente: parecen hacer falta
«modelos de carrera diagonales»
(Drexel 1993a, 1994) que sustituyan en
las estructuras desjerarquizadas a las clá-
sicas vías verticales de ascenso y genera-
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licen a la vez los aspectos positivos -me-
jora y cambio- de estas últimas. La idea
no es tan abstracta y utópica como pu-
diera parecer a primera vista. Ya existen
precedentes tales como el paso de tareas
de producción a tareas de mantenimien-
to, o de estas últimas a la venta técnica,
siempre con la correspondiente formación
continua, con el mayor interés del nuevo
trabajo y con aumentos de sueldo. Sólo
que hasta ahora eran fruto de la casuali-
dad o de la política de personal de deter-
minadas empresas, con lo que se limita-
ban a casos puntuales. Los nuevos mo-
delos de carrera profesional deberían con-
cebirse, negociarse y experimentarse de
forma masiva, combinando de manera
bien equilibrada la flexibilidad y la fiabi-
lidad. Y habría que desarrollar modos de
formación continua que sustenten, en lo
que a las cualificaciones se refiere, tales
modelos diagonales de movilidad, refor-
zando la polivalencia de los trabajadores

para el nuevo puesto y garantizando, a la
vez, el aprovechamiento de esta cualifica-
ción polivalente en el mercado de traba-
jo mediante el correspondiente certifica-
do, para el caso de pérdida del empleo o
de un cambio de empresa. Estos mode-
los diagonales de carrera profesional no
se trazarían sólo dentro de las respecti-
vas empresas, sino también entre empre-
sas distintas (por ejemplo, entre fabrican-
tes y proveedores).

Todo apunta a que la idea de formación
permanente sólo podrá desarrollar sus
efectos positivos si adopta esta forma ra-
dical y generalizada de relación entre for-
mación continua y mejora más cambio,
ya que, como ha indicado J. Delors, «la
formación de los adultos sólo puede ser
una educación negociada, basada en los
objetivos, las necesidades y las fuerzas
de los propios protagonistas» (Delors
1991, pág. 31).
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La formación perma-
nente como tema del
diálogo social y en con-
venios colectivos

Tendencias actuales de las
relaciones laborales y de
la formación continua

Para facilitar la comprensión es preciso,
antes que nada, resumir brevemente al-
gunas tendencias actuales que se obser-
van en las relaciones laborales y en la
formación continua en Europa.

❏ La modernización económica ha pa-
sado a ser, en todos los países europeos,
una de las cuestiones abordadas en el
diálogo social o en las negociaciones en-
tre los interlocutores sociales, y en este
contexto la formación profesional, y en
particular la formación continua, se ha
erigido en un tema central;

❏ los procesos sociales ligados a la
desregulación han supuesto una limita-
ción de los márgenes de negociación y en
particular un desplazamiento al plano de
la empresa, quedando reservada a los ni-
veles políticos más generales únicamente
la negociación de las condic iones
globales;

❏ en su diálogo, los interlocutores so-
ciales articulan sus exigencias a la políti-
ca incluyendo cuestiones de la formación
continua que esperan que ésta recoja en
busca de soluciones más generales y
generalizables.

En el ámbito de la formación profesional
podemos mencionar las siguientes ten-
dencias:

❏ La formación profesional inicial es en
la mayoría de los países una tarea públi-
ca, si bien los interlocutores sociales asu-
men cada vez más su propia responsabi-
lidad respecto a la mejora de su adapta-
ción a las exigencias económicas y a la

Es cierto que hasta ahora la formación
permanente no ha sido expresamente
objeto de convenios entre los inter-
locutores sociales, pero sí subyace a va-
riados esfuerzos encaminados a mejorar
el acceso a la formación continua, inclu-
so mediante convenios colectivos, de las
empresas y los trabajadores, y que en con-
secuencia vienen a hacer posible dicha
formación permanente. Los convenios
colectivos a que aquí nos referimos son
aquéllos que suscriben los interlocutores
sociales de conformidad con las condi-
ciones institucionales de cada país (a di-
ferencia de los contratos individuales en-
tre los trabajadores y las empresas). En
primer lugar, presentaremos algunos
ejemplos y tendencias características en
los que los interlocutores sociales, a tra-
vés de acuerdos, de actividades conjun-
tas o de la aplicación de la normativa ofi-
cial, desempeñan un papel determinante
en la configuración de la formación con-
tinua; todos ellos constituyen elementos
de un «modelo sistemático» de formación
continua y remiten a los diferentes nive-
les políticos del diálogo social: el de la
empresa, el del sector (económico o pro-
fesional) y el del sistema (nacional) de
formación continua. Por «diálogo social»
se entiende, partiendo de la visión euro-
pea, el conjunto de conversaciones y ne-
gociaciones entre los interlocutores socia-
les, cuyo contenido, forma, alcance y ca-
rácter vinculante varían según las condi-
ciones institucionales de cada país. Esta
presentación se basa en los resultados de
un proyecto patrocinado por la Unión Eu-
ropea en el  marco del  programa
LEONARDO, en el que se han preparado
diversos ejemplos de formación continua
en el diálogo social de cara a una posible
transferencia1, así como en las experien-
cias del autor en el sistema de apoyo al
diálogo social para la formación continua
en Europa2,3.

La formación permanente
exige una serie de condicio-
nes y mecanismos estructu-
rales específicos que pue-
den identificarse en el sis-
tema educativo, en la orga-
nización de las empresas y
en los métodos de la forma-
ción profesional. También
los convenios colectivos
pueden contribuir a mejo-
rar la formación continua y
el acceso a ella, permitien-
do de este modo una forma-
ción permanente. Mediante
la firma de convenios, la
realización de actividades
conjuntas o la puesta en
práctica de la normativa le-
gal, los interlocutores socia-
les desempeñan un papel
determinante en la configu-
ración de la formación con-
tinua; todos estos enfoques
constituyen elementos de
un «modelo sistemático» de
formación continua y se re-
fieren a los distintos planos
políticos del diálogo social:
el de la empresa, el del sec-
tor y el del sistema (nacio-
nal) de formación continua.
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«Es cierto que hasta ahora
la formación permanente
no ha sido expresamente
objeto de convenios entre
los interlocutores sociales,
pero sí subyace a variados
esfuerzos encaminados a
mejorar el acceso a la for-
mación continua, incluso
mediante convenios colecti-
vos (...), que en consecuen-
cia vienen a hacer posible
dicha formación perma-
nente.»

«Convenios entre los
interlocutores sociales que
no incluyen únicamente a
los trabajadores con un
«empleo regular», sino tam-
bién a los que, cada vez en
mayor número, tienen un
trabajo «atípico».»

integración social de los nuevos profe-
sionales;

❏ la mayor importancia de la formación
profesional continua se encuadra en el
marco de la modernización económica y
de la mejora de la competitividad de las
empresas y las economías (nacionales);

❏ en este contexto aparece un nuevo tipo
de formación continua a escala de em-
presa: estrechamente integrada en los
procesos y problemas del trabajo, en el
desarrollo de la organización casi siem-
pre informal y breve, pero continuo, este
tipo de formación va más allá de las defi-
niciones tradicionales y no suele ser con-
siderado por los profesionales como un
ejemplo de «formación continua»;

❏ en todos los Estados miembros de la
UE se han celebrado convenios entre los
interlocutores sociales sobre formación
profesional, más o menos formales, con
más o menos obligaciones mutuas y en
distintos planos, que no incluyen única-
mente a los trabajadores con un «empleo
regular», sino también a los que cada vez
en mayor número, tienen un trabajo
«atípico» (jornada parcial, turnos, etc.);

❏ en muchos casos, las negociaciones y
convenios sobre formación continua son
tripartitos, es decir, se celebran con la
participación de la administración nacio-
nal o regional como tercer interlocutor,
integrándose de este modo en la política
económica y de empleo;

❏ en consonancia con la creciente im-
portancia de la formación profesional
para los objetivos empresariales en el
marco de la modernización económica,
el plano de la empresa adquiere un ma-
yor peso en esos convenios. Ahora bien,
no en todos los países existe una cultura
o tradición negociadora en torno a este
tema y a este nivel: parece que las con-
diciones óptimas se dan en los países
con un marco formal de representación
de los intereses de los trabajadores a
escala de la empresa, como el constitui-
do por los comités de empresa; glo-
balmente hay un número cada vez ma-
yor de convenios formales e informales
y asimismo de actividades conjuntas de
los interlocutores sociales a escala de em-
presa.

En el plano europeo existe un marco para
el diálogo social previsto en el artículo
118b del Acta Unica Europea de 1986. De
hecho, la política de elaboración de po-
siciones comunes por parte de las aso-
ciaciones europeas de interlocutores so-
ciales ha dado lugar en el plano inter-
profesional a una mayor comprensión
mutua, si bien, hasta ahora, a muy pocas
actividades conjuntas efectivas o a acuer-
dos tal como los que prevé el citado artí-
culo. Recientemente han surgido los pri-
meros proyectos comunes en el marco del
programa LEONARDO, lo que demuestra
la importancia de los programas de fo-
mento de la Unión para el desarrollo ul-
terior de las relaciones entre los inter-
locutores sociales. En todo caso, el plano
sectorial europeo parece seguir siendo
decisivo para la realización de activida-
des conjuntas en materia de formación
profesional, aun cuando dispongamos
todavía de muy pocos ejemplos (diálogo
sectorial de la industria química, conve-
nios del sector ferroviario, proyectos co-
munes en el comercio minorista).

La formación permanente:
actitudes individuales y
condiciones estructurales

La formación permanente exige unas ac-
titudes específicas por parte de los indi-
viduos y también unas condiciones y
mecanismos estructurales específicos. Las
actitudes específicas se han concretado
en los términos de curiosidad, valentía,
confianza y capacidad3. Por su parte, las
condiciones y mecanismos estructurales
pueden identificarse y crearse en los si-
guientes planos:

❏ el del sistema educativo general y la
formación profesional;

❏ el de la organización empresarial;

❏ el de los medios y métodos (pedagó-
gicos) de formación profesional.

No existe, pues, un único camino acerta-
do, sino que se precisa un conjunto de
instrumentos en todos estos planos para
que se establezcan las condiciones de una
formación permanente. Por lo demás, ta-
les instrumentos solo pueden represen-
tar ofertas, que han de ser asumidas por



FORMACIÓN PROFESIONAL NO 8/9 REVISTA EUROPEA

CEDEFOP

71

«El ejemplo clásico del per-
miso de formación contro-
lado por los interlocutores
sociales y anclado en la le-
gislación en el que existe en
Francia.»

«También en Dinamarca
puede disfrutarse del per-
miso de formación conti-
nua al amparo de disposi-
ciones contractuales y lega-
les.»

«Las soluciones sectoriales
para la constitución o uti-
lización de los fondos de
financiación son más fre-
cuentes en los países
francófonos y mediterrá-
neos.»

«Con la creación de la
«cuenta» de formación en el
Estado austriaco de Alta
Austria, se ha instituido un
instrumento que permite la
restitución de los costes in-
dividuales de la formación
profesional continua.»

«El nuevo sistema de
«cualificaciones basadas
en las competencias» esta-
blecido en Finlandia reco-
noce las cualificaciones
adquiridas en la vida labo-
ral (...)»

las personas. Existen ejemplos de conve-
nios y actividades de los interlocutores
sociales en los tres planos mencionados,
pero principalmente en el del sistema de
formación profesional y en el de la orga-
nización de la empresa.

El plano
del sistema educativo

En el plano del sistema educativo destaca
la figura del permiso de formación, que
encontramos en varios países y en formas
diversas; a menudo se reconoce en con-
venios entre los interlocutores sociales, y
representa una oferta que atiende a nece-
sidades individuales y que puede elegirse
al margen de las necesidades de la empre-
sa. El ejemplo clásico del permiso de for-
mación controlado por los interlocutores
sociales y anclado en la legislación es el
que existe en Francia: en este país está
reconocido el derecho individual a seguir
un curso de formación que tuvo en 1993
una duración media de 950 horas, finan-
ciado con cargo a fondos aportados por
los interlocutores sociales de conformidad
con sus respectivas prioridades y disponi-
bilidades. Con todo, en comparación con
las ofertas de formación en la empresa, el
permiso de formación representa una pro-
porción sumamente reducida: tan solo fue
disfrutado por un 0,2% de los potenciales
usuarios, frente al 20% de participantes en
actividades de formación continua en la
empresa. De ahí que en los últimos años
se haya tratado de reforzar la vinculación
del permiso de formación individual a las
necesidades de la empresa. En 1994 se
acordó y estableció legalmente la figura
del «capital tiempo de formación», que
permite disfrutar el permiso de formación
individual en el marco de un proyecto de
formación en la empresa siempre que se
den determinadas circunstancias, es decir,
que confluyan los intereses de la empresa
y los del trabajador. También en Dinamar-
ca puede disfrutarse del permiso de for-
mación continua al amparo de disposicio-
nes contractuales y legales; en el modelo
de relevo desarrollado por los inter-
locutores sociales y posteriormente san-
cionado por la legislación, el disfrute de
dicho permiso (así como el del permiso
de paternidad, por ejemplo) se supedita a
la contratación de parados para sustituir a
los beneficiarios.

Las condiciones de financiación de la
formación continua desempeñan un pa-
pel importante en cuanto al aprovecha-
miento de las posibilidades que ésta ofre-
ce. En varios países, se regulan en con-
venios sectoriales o de empresa cuestio-
nes tales como la financiación de la for-
mación continua de los trabajadores, los
grupos de riesgo del mercado de trabajo
o la cualificación individual elegida vo-
luntariamente, así como la redistribución
de esa financiación entre las empresas.
Las soluciones sectoriales para la consti-
tución o utilización de los fondos de fi-
nanciación son más frecuentes en los paí-
ses francófonos y mediterráneos. Con la
creación de la «cuenta» de formación en
el Estado austriaco de Alta Austria, esta-
blecida legalmente en 1994 y puesta en
práctica a través de la actuación de los
interlocutores sociales, se ha instituido un
instrumento que permite la restitución de
los costes individuales de la formación
profesional continua. También el recono-
cimiento de las cualificaciones estimula
la participación en la formación. De ahí
que las actividades de los interlocutores
sociales en busca de nuevas vías de
convalidación abarquen también cualifica-
ciones no adquiridas en virtud de inicia-
tivas de formación formales, sino fuera
del sistema de formación tradicional. El
nuevo sistema de «cualificaciones basa-
das en las competencias» establecido en
Finlandia reconoce las cualificaciones
adquiridas en la vida laboral, pero las in-
tegra, a diferencia de la NVQ (CPN) bri-
tánica, en el sistema de formación profe-
sional y las relaciona con las cualifica-
ciones del sistema reglamentario vigente.
Los interlocutores sociales participan ac-
tivamente en su aplicación.

La constitución de un sistema general de
formación continua por parte de los
interlocutores sociales es una realidad en
varios países. En Francia tiene un origen
histórico: a través de diversos convenios
sociales celebrados bajo la égida del Es-
tado y posteriormente integrados en la
legislación laboral se ha creado un siste-
ma de formación continua fuera de la
empresa que incluye mecanismos tales
como el permiso individual y su consi-
guiente organización y financiación; en
cambio, queda fuera la formación conti-
nua en la empresa. En España, el acuer-
do social tripartito y un convenio entre
los interlocutores sociales celebrados en
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«En España, el acuerdo so-
cial tripartito y un convenio
entre los interlocutores so-
ciales celebrados en 1992
establecieron las bases
para la creación de un sis-
tema de formación conti-
nua».

«En el plano de la empresa,
la demanda de formación
continua paralela al proce-
so de trabajo ha adquirido
una importancia cada vez
mayor. En el contexto de la
evolución organizativa de
la empresa se observa una
expansión de la formación,
casi siempre informal.»

1992 establecieron las bases para la crea-
ción de un sistema de formación conti-
nua basado en la concertación social y
en la responsabilidad de los citados
interlocutores respecto a su aplicación a
escala sectorial y de empresa. Toda finan-
ciación de la formación continua a escala
de empresa realizada con cargo al fondo
nutrido por las aportaciones de las em-
presas y de los trabajadores exige la pre-
via elaboración de un plan de formación
de nivel empresarial o supraempresarial.
En el acuerdo social se tiene, por tanto,
en cuenta el aspecto de la aplicación a
nivel de empresa. Un sistema global de
este tipo puede crear las condiciones ge-
nerales, pero el aprovechamiento de las
oportunidades concretas está reservado al
plano de la empresa.

El plano de la empresa

En el plano de la empresa, la demanda
de formación continua paralela al proce-
so de trabajo ha adquirido una importan-
cia cada vez mayor. En el contexto de la
evolución organizativa de la empresa se
observa una expansión de la formación,
casi siempre informal. El motivo no hay
que buscarlo sólo en la introducción de
nuevas tecnologías, sino también en el
desarrollo de nuevas formas de organiza-
ción empresarial y laboral y en la cre-
ciente importancia de la calidad de los
productos y servicios como instrumento
competitivo. Así, junto a la formación
continua encaminada a la adaptación al
cambio tecnológico y a la formación con-
tinua tradicional con miras al ascenso ha
aparecido otra de un nuevo tipo: la for-
mación dirigida estratégicamente el cum-
plimiento de los conceptos específicos de
la empresa concreta y a menudo integra-
da en un concepto global de desarrollo
de la organización. Por desarrollo de la
organización se entiende el establecimien-
to de métodos de modificación de los
procesos de trabajo, de colaboración y
sobre todo de activación del personal para
permitir una continua adaptación a las
nuevas exigencias.

Estas estrategias empresariales están cada
vez más dirigidas al conjunto del perso-
nal y establecen un proceso continuo de
desarrollo de la organización apoyado por
la formación continua. Ahora bien, esta

última queda modificada así de algún
modo, ya que por su concepción y orga-
nización se lleva a cabo cada vez más
cerca del puesto de trabajo y en estrecha
relación con éste. Parece establecerse así
la base de una formación permanente en
el proceso de trabajo. Una cuestión ínti-
mamente relacionada con ésta es la del
acceso a la formación continua. De he-
cho, las posibilidades al respecto mejo-
ran también para los grupos de trabaja-
dores que antes apenas participaban en
la formación continua, si es que lo ha-
cían, hasta tal punto que tal participación
ha pasado a ser un elemento prácticamen-
te inexcusable de la actividad laboral. En
muchos casos, este fenómeno se presen-
ta ante los participantes como un nuevo
clima laboral en el que el trabajo y la for-
mación continua están estrechamente
interrelacionados y en el que se amplían
las posibilidades de participación activa
en la evolución de la empresa.

¿Significa esto que la formación perma-
nente, o más específicamente la forma-
ción paralela al trabajo, está garantizada
para todos los trabajadores? Por un lado,
observamos que estas nuevas modalida-
des de «formación continua de base» ex-
tendida y la formación continua tradicio-
nal para el ascenso siguen siendo ámbi-
tos disociados. De hecho, respecto a esta
última no se suprime la selectividad del
acceso. S in embargo, la tendencia
expansiva de la formación continua de
base al conjunto de la plantilla crea en
principio buenas condiciones de partida
para una imbricación más estrecha con
las actividades de formación continua
orientadas al ascenso profesional o a la
movilidad profesional de los trabajado-
res. Esta mejora de las condiciones de
partida es consecuencia de la ampliación
de la capacidad y la disposición para el
aprendizaje en comparación con el pasa-
do. Con ello se refuerzan las posibilida-
des de la formación continua orientada a
la movilidad. En relación con las decisio-
nes internas de la empresa referentes a la
participación en la formación continua
orientada al ascenso y a la movilidad
mejoran las oportunidades de los grupos
de trabajadores que hasta ahora no eran
tenidos en cuenta. Para la mejora de las
posibilidades de acceso a la formación
continua es importante si las empresas
relacionan o no esta formación de
perfeccionamieto para la movilidad o el
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ascenso profesional con la formación con-
tinua de base amplia referida al conjunto
del personal y, en caso afirmativo, cómo
lo hacen. Se trata de un problema básico
para el afianzamiento de mecanismos de
formación permanente a escala de em-
presa.

Por esta razón, podría utilizarse la plani-
ficación de la formación en la empresa
como instrumento para la creación de
mecanismos de formación permanente y
combinarse las nuevas formas del apren-
dizaje asociado a la organización con las
formas tradicionales de formación conti-
nua, de desarrollo del personal y de pro-
moción personal. Lamentablemente, en
todos los países se suele tratar esa plani-
ficación como un asunto rutinario y for-
mal, y ni la dirección, ni los comités de
empresa, ni las representaciones sindica-
les aprovechan el proceso planificador
para innovar, por ejemplo, mediante el
establecimiento de mecanismos de forma-
ción permanente. Con todo, especialmen-
te en los países con una «cultura» de con-
venios de empresa o de cogestión, exis-
ten algunas posibilidades. En Alemania,
por ejemplo, los convenios de empresa
desempeñan un papel importante en la
regulación de la formación profesional a
escala empresarial. En ellos se aborda, en
especial, la «nueva formación continua»
ya mencionada, a saber, la vinculada al
desarrollo de la organización del trabajo,
al aseguramiento de la calidad de los pro-
ductos y servicios y a la cultura de la
empresa.

Contribución de los méto-
dos de la formación profe-
sional a la formación per-
manente

Finalmente, los métodos de la formación
profesional pueden contribuir a mejorar
la motivación para la participación de las
personas no acostumbradas al aprendi-
zaje. Los métodos tradicionales de la en-
señanza directa en forma de seminarios

ya no están al día. En cambio, las formas
de aprendizaje flexibles con la integra-
ción y participación activa del alumno
pueden reforzar la motivación. Pueden
citarse a este respecto numerosos desa-
rrollos en instituciones de formación y a
nivel de empresa, impulsados por los
interlocutores sociales o desarrollados con
su participación. El programa FORCE de
la Unión Europea ha estimulado también
las actividades transnacionales en este
campo. Pueden citarse asimismo las acti-
vidades de preparación de los trabajado-
res no acostumbrados al aprendizaje para
la formación continua formal. Así, en va-
rios países los sindicatos organizan semi-
narios y ofrecen asesoramiento a sus afi-
liados a fin de prepararles para la partici-
pación en cursos formales.

Posibilidades de generali-
zación de los convenios
colectivos

Los convenios colectivos suscritos en re-
lación con la formación continua son un
elemento más de un «modelo sistemáti-
co» que incluye todos los planos a través
de los cuales pueden establecerse meca-
nismos de formación permanente. En
cualquier caso, implican ofertas y meca-
nismos que favorecen siempre la forma-
ción permanente. Por esto mismo son
necesarios. Ahora bien, es preciso que
sean utilizados por los interesados en la
formación continua o por quienes van a
beneficiarse de ésta, es decir, las trabaja-
doras y los trabajadores. También es ne-
cesario estimar de modo realista las posi-
bilidades de regulación a través del diá-
logo social y de los convenios colectivos.
Por un lado, en muchos países de Euro-
pa los convenios colectivos son precur-
sores de disposiciones legales generali-
zadas cuya puesta en práctica se supedi-
ta, a su vez, a los interlocutores sociales;
por otro, los convenios colectivos sólo
cubren un ámbito normativo limitado, y
precisan para su generalización una in-
corporación a la normativa política y le-
gal4.

«Para la mejora de las po-
sibilidades de acceso a la
formación continua es im-
portante si las empresas
relacionan o no esta última
con la formación continua
de base amplia referida al
conjunto del personal y, en
caso afirmativo, cómo lo
hacen.»

«También es necesario esti-
mar de modo realista las
posibilidades de regulación
a través del diálogo social
y de los convenios colecti-
vos.»

1) Winfried Heidemann (editor),
Berufliche Weiterbildung in Europa -
Materialien zum Sozialen Dialog, Ber-
lín 1966. (Existe también en inglés,
francés, español e italiano).

2) Compendio I del sistema de apoyo
del diálogo social europeo para la
formación profesional, Bruselas, oc-
tubre de 1994.

3) Compendio II del sistema de apo-
yo al diálogo social europeo para la
formación profesional, Bruselas, mayo
de 1996.

4) Winfried Heidemann, Wilfried
Kruse,  Angela Paul -Kohlhof f ,
Christine Zeuner, Sozialer Dialog und
Weiterbildung in Europa - Neue
Herausforderungen für die Gewerk-
schaften. Berlín 1994. (También exis-
te en inglés y francés.)
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La formación continua
en los «jóvenes adul-
tos» : segunda oportuni-
dad o complemento?

Los itinerarios formativos
de los jóvenes

A partir de los datos disponibles (tablas 1
a 4), seis son los fenómenos más signifi-
cativos a resaltar en la relación entre los
componentes formativos y la construcción
de los itinerarios formativos complejos de
los jóvenes.

La difuminación de los límites entre
formación inicial y continua

A priori, en la transición de los jóvenes
entre escuela y vida activa, se tiende a
fijar una secuencia formativa que, a gran-
des rasgos, sería la siguiente: el joven fi-
naliza su formación escolar y luego, a
veces, la complementa con una formación

de especialización; posteriormente, inten-
ta acceder al trabajo y, según las exigen-
cias del puesto de trabajo (recualificación
o promoción), o de los mercados exter-
nos (cambio de empleo), accede a la for-
mación continua.

Este modelo secuencial preconcebido,
compartido ampliamente, no es exacto
(ver datos de las tablas 2 y 4) por varios
motivos. En primer lugar, porque los com-
ponentes de los itinerarios formativos de
los jóvenes son más amplios, y en segun-
do lugar porque no siguen unas secuen-
cias prefijadas.

De este modo, los límites entre forma-
ción inicial y continua (sea a través de
los cursillos o de la experiencia laboral)
son cada día menos definidos. La forma-
ción de los jóvenes, en buena parte, se
va constituyendo como un continuum en
el que formación escolar, cursillos y tra-
bajo se articulan sin secuencias predefi-
nidas. Así, los jóvenes utilizan cada vez
más las políticas de «formación continua».
Este fenómeno, presente en los datos
obtenidos en nuestra encuesta, es corro-
borado por otras fuentes para España y
se detecta también en otros países euro-
peos (AUER 1992).

Durante la formación escolar, una
parte de los jóvenes realiza prácticas
formativas similares a la formación
continua, que serán fundamentales
para su futuro.

En España, durante los últimos años, se
ha incrementado notablemente la presen-
cia de ciclos de estudios «no-escolares»,
es decir, estructurados fuera del sistema
educativo. Estos estudios constituyen una
parte importante de los curricula forma-
tivos de los jóvenes, cuyo «consumo» se

En los últimos años, los cambios que acontecen en los sistemas producti-
vos (celeridad de los cambios tecnológicos, innovación en los procesos y
productos, aumento de la movilidad laboral, nuevas formas de organiza-
ción del empleo, etc.), están convirtiendo la educación y la formación en
un proceso requerido a lo largo de toda la vida. Estos cambios ejercen una
influencia desde su origen en los itinerarios formativos de los jóvenes.
Al mismo tiempo, el aumento y la diversificación de las ofertas formativas
disponibles en nuestras sociedades están condicionando objetiva y
subjetivamente las oportunidades y los deseos de formación del conjunto
de la población, especialmente de sus jóvenes. El aumento de los niveles de
formación inicial de los jóvenes va, por su parte, a influenciar la demanda
de cualificaciones.
Lo que se viene llamando «aprendizaje a lo largo de toda la vida» ha pene-
trado y modificado los itinerarios formativos de los jóvenes. Por otra par-
te, si observamos cómo los individuos se actualizan, se reconvierten y se
perfeccionan, frecuentemente nos encontramos con modalidades de for-
mación que ya están presentes en la formación inicial.
En este artículo se quiere describir, a partir de una encuesta de carácter
longitudinal realizada a jóvenes del Area Metropolitana de Barcelona
(AMB)1, cómo se articula la formación inicial de carácter escolar con la
formación continua en los itinerarios formativos de los «jóvenes adultos»
(hasta los 31 años de edad).

Jordi Planas
Profesor de la Uni-

versidad Autónoma
de Barcelona, res-
ponsable del GRET

(Grupo de Investiga-
ción sobre la Educa-

ción y el Trabajo) del Insti-
tuto de Ciencias de la Edu-

cación de dicha Universidad.

1) La encuesta de referencia fué rea-
lizada por el «Grup de Recerca sobre
Educació i Treball» del ICE de la Uni-
versidad Autónoma de Barcelona que
el autor de este artículo dirige. El ob-
jetivo de la encuesta era analizar las
trayectorias de formación e inserción
profesional y social de los «jóvenes
adultos», estableciendo la relaciones
entre los itinerarios de formación for-
mal e informal y entre estos y los iti-
nerarios de inserción profesional y
social (particularmente familiar) de
estos jóvenes. La encuesta, de carác-
ter longitudinal retrospectivo, se rea-
lizó el año 1991 a 650 «jóvenes adul-
tos» (hasta 31 años) del Area Metro-
politana de Barcelona mediante en-
trevista a domicilio por encuestador.
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inicia en paralelo ya durante la enseñan-
za primaria, aunque de manera desigual
según grupos sociales, aumentando en
etapas posteriores. En los itinerarios de
los actuales jóvenes, este tipo de forma-
ción, denominado genéricamente «cursi-
llos», está incrementando su presencia, ya
sea en términos de consumo privado
(complemento a la formación escolar,
pagado por la familia o por las empre-
sas), o como parte de las políticas públi-
cas de inserción profesional de los jóve-
nes. Estas políticas han experimentado un
importante crecimiento en España a par-
tir de la incorporación de ésta a la Unión
Europea, al abrir el acceso a los fondos
estructurales, particularmente al Fondo
Social Europeo (cuya función principal es
facilitar la formación profesional inicial
de los jóvenes y  reducir sus dificultades
de inserción profesional).

La realidad actual es que aproximadamen-
te la mitad de los jóvenes españoles ha
realizado estudios de este tipo (NAVARRO
y MATEO 1993); sin embargo, esta moda-

lidad de formación no se distribuye
homogéneamente entre los jóvenes pues-
to que, como muestran los datos de la
tabla 1, los jóvenes que más cursillos rea-
lizan son aquéllos que tienen un nivel de
estudios más elevado; por tanto, lejos de
jugar un papel compensatorio de las des-
igualdades en la educación escolar, el uso
de otros sistemas formativos acrecienta las
diferencias. Ello es así, tanto en los cursi-
llos que forman parte del consumo pri-
vado de los jóvenes como en aquéllos que
configuran las políticas públicas, las cua-
les, paradójicamente, están dirigidas a los
jóvenes con bajos niveles de formación o
con dificultades para el empleo.

La combinación entre los distintos
componentes no sigue una secuencia
temporal prefijada, sino que, en bue-
na parte, coexisten durante la forma-
ción inicial.

Las tablas 2 y 4 nos muestran que ni los
cursillos ni la experiencia laboral empie-
zan después de la formación escolar, sino

Los conceptos utilizados

❏ Componentes formativos: los distintos elementos de formación escolar o
extraescolar, de carácter formal o informal, que intervienen realmente en la
construcción de los itinerarios formativos de los jóvenes, clasificados en cuatro
tipos:

❏ Formación escolar (incluye tanto ciclos terminados como no terminados).

❏ Formación continua: consideraremos tanto sus modalidades formales (cursi-
llos) como informales (experiencia adquirida en el trabajo y experiencias vita-
les).

❏ Cursillos: cursos al margen del sistema educativo, de menor duración que los
ciclos escolares pero con intención explícita de formar y organizados formal-
mente, habitualmente dirigidos a colectivos específicos.

❏ Trabajo: experiencia adquirida mediante el ejercicio de una actividad remune-
rada, ya sea durante los estudios o con posterioridad a ellos.

❏ Experiencias vitales significativas: Estudios realizados nos muestran que
en los itinerarios formativos de una parte  cualitativamente importante de los
jóvenes aparecen experiencias que, aunque difícilmente clasificables, son fun-
damentales para explicar sus capacidades profesionales, como el ejercicio de
responsabilidades asociativas, etc.

❏ itinerarios formativos complejos:  la articulación de los «componentes
formativos» en la construcción de itinerarios formativos de los individuos.

«En España, durante los úl-
timos años, se ha incre-
mentado notablemente la
presencia de ciclos de estu-
dios ‘no-escolares’, es decir,
estructurados fuera del sis-
tema educativo.»

«(…) lejos de jugar un pa-
pel compensatorio de las
desigualdades en la educa-
ción escolar, el uso de otros
sistemas formativos acre-
cienta las diferencias.»
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na parte de los jóvenes españoles combi-
na su formación escolar con el trabajo.
En un sistema de formación que, como el
español, ha sido fundamentalmente es-
colar hasta hace muy poco, se presentan,
de forma paradójica, elementos de «for-
mación en  alternancia» derivados de la
práctica laboral de los jóvenes.

Los datos que recoge la tabla número 4
para toda España entre los estudiantes que
trabajan (estudio y además trabajo) y los
trabajadores que estudian (trabajo y ade-
más estudio) en el momento de ser en-
trevistados corroboran los datos obteni-
dos para el AMB2, y nos permiten avan-
zar la hipótesis de que entre un tercio y
la mitad de los jóvenes españoles ha com-
binado estudios con trabajo al menos
durante un año. Ello indica como míni-
mo dos cosas: en primer lugar, que para
buena parte de ellos la transición-de-la-
escuela-al-trabajo ha pasado por un pe-
riodo de escuela-y-trabajo, y, en segun-
do lugar, que la experiencia de trabajo es
un componente presente en la formación
inicial de la mitad o más de los jóvenes
españoles. Ello implica, con mayor o
menor intensidad, una «dualización» es-
pontánea de los procesos formativos que
sitúa la experiencia profesional ya durante
la formación escolar y no únicamente
después de ella.

La formación escolar pierde impor-
tancia cuantitativa en los itinerarios
formativos abundantes con el crecimien-
to de los espacios formativos no escola-
res, pero aumenta su importancia cua-
litativa al jugar un papel de vía de acce-
so y ordenador de los itinerarios forma-
tivos complejos, tanto durante como des-
pués de la formación escolar. Este hecho
aumenta el caracter selectivo, también
respecto a las posibilidades de «formación
a lo largo de toda la vida», que juega la
formación escolar en los jóvenes.

que nos hallamos ante un contínuum de
formaciones que se combinan en el tiem-
po. Lógicamente, los cursillos y la expe-
riencia laboral tienden a aumentar su peso
con la edad de los usuarios, si bien per-
manece un cierto grado de intersección
de la formación escolar con los cursillos
y con el trabajo en todas las edades.

La tabla número 3 nos indica que dos ter-
ceras partes de los cursillos son de per-
feccionamiento o alta especialización. Este
dato, junto con los presentados anterior-
mente, evidencia la dificultad para esta-
blecer límites claros entre la formación
inicial y la formación continua de los jó-
venes. De hecho, una parte de ellos se
ha incorporado ya a comportamientos
propios de la «formación a lo largo de
toda la vida» mientras que otros, princi-
palmente aquéllos que no disponen de
suficiente formación escolar, se mantie-
nen fuera de esta dinámica.

La polarización en los usos forma-
tivos.

Los componentes no escolares no se pre-
sentan como alternativa o recuperación
de una insuficiente formación inicial. Por
el contrario (ver datos de la tabla 1, refe-
rentes a cursillos según nivel de estudios),
los itinerarios formativos se polarizan a
partir de la formación escolar previa, sien-
do los más formados escolarmente aqué-
llos que mayor formación adquieren a tra-
vés de los otros componentes. Un míni-
mo de formación escolar, equivalente a
la enseñanza obligatoria, se muestra cla-
ramente como premisa ineludible para
formaciones ulteriores.

La alternancia «espontánea» entre es-
tudios y trabajo.

En sus itinerarios de inserción profesio-
nal y de consolidación laboral, una bue-

«En un sistema de forma-
ción que, como el español,
ha sido fundamentalmente
escolar hasta hace muy
poco, se presentan, de for-
ma paradójica, elementos
de ‘formación en  alter-
nancia’ derivados de la
práctica laboral de los jó-
venes (…)» durante sus es-
tudios.

Tabla núm. 1: Número de cursillos realizados hasta los 31
años según nivel de estudios. Porcentajes.

0 1 2 ó 3 4 ó más Total

Primaria. 72,6 12,4 9,5 5,5 100
Form. Profesional. 53,8 9,9 19,1 17,3 100
Bach. Sup. y COU 38,7 19,3 24,2 17,8 100
Superiores. 26,3 6,0 27,1 40,6 100

2) AMB: Área Metropolitana de Bar-
celona
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Los itinerarios formativos
complejos y su modeliza-
ción.

Los apartados anteriores nos muestran que
los itinerarios formativos de los jóvenes,
al menos de los del AMB, no se constru-
yen según modelos prefijados por las ló-
gicas escolares. La realidad resulta ser más
compleja, y viene condicionada por los
cambios en los contenidos de las cualifi-
caciones y la ampliación de los escena-
rios formativos que la sociedad ofrece a
los jóvenes para obtenerlas.

La pregunta «¿cómo han aprendido los
jóvenes a hacer lo que saben hacer?» re-
quiere actualmente respuestas en térmi-
nos globales y de análisis de itinerarios
formativos que eviten las rigideces
institucionales preconcebidas.

Para analizar los itinerarios, es necesario
considerar  previamente los componen-
tes formativos y estudiar la articulación
de éstos en la construcción de itinerarios
complejos.

De los datos referidos en los apartados
anteriores se desprende que los itinera-
rios formativos de los jóvenes están com-
puestos, como mínimo, de tres elemen-
tos: estudios escolares, cursillos  y expe-
riencias laborales.

Análisis más detallados (PLANAS 1991 y
1993) nos indican que a estos componen-
tes fácilmente detectables y cuantificables
habría que añadir otros, como las expe-
riencias vitales significativas y el consu-
mo cultural. No obstante, dado que parti-
mos de la encuesta realizada a jóvenes
de la AMB, nos ceñiremos a los anterior-
mente señalados (añadiendo algún ele-
mento de las experiencias vitales, como
el asociacionismo).

La tabla número 5 muestra los 13 modelos
de itinerarios construidos a partir de las
citadas variables3. Siguiendo las tendencias
detectadas mediante los datos anteriores,
estos modelos muestran una polarización
de los «itinerarios formativos complejos»:
por una parte, los itinerarios A y B, perte-
necientes a los dos primeros cuartiles, que
definen una pobreza formativa (siempre
relativa) o desestructuración; por otra par-
te, los itinerarios C y D, caracterizados por

su abundancia en los distintos componen-
tes formativos y por el éxito.

La imagen de esta polarización se refuerza
si consideramos la relación entre estos
itinerarios formativos y sus resultados de
inserción.

Itinerarios formativos y trayectorias
profesionales: una doble dualización
concordante.

En la tabla número 6 se establece una
relación entre los «itinerarios formativos
complejos» y los resultados de inserción
profesional, mediante aquellos indica-
dores de éxito que en la investigación
realizada muestran una mayor capacidad
explicativa: la situación profesional a los
31 años, la trayectoria laboral y la per-
cepción subjetiva del éxito.

Los datos disponibles muestran, por una
parte, una fuerte polarización formativa
en los itinerarios mayoritarios de los
cuartiles extremos; por otro lado, mues-
tran las matizaciones que introducen los
demás componentes formativos que
acompañan a las titulaciones académicas,

Tabla núm. 2: Porcentajes de combinación estudios escola-
res-cursillos, por edad, respecto al conjunto de la po-
blación.

«(…) los itinerarios forma-
tivos de los jóvenes están
compuestos, como mínimo,
de tres elementos: estudios
escolares, cursillos  y expe-
riencias laborales (…)»

Edad Sólo Escolar + Sólo
Escolar cursillos Cursillos TOTAL

14 85,9 4,6 0,4 90,9
15 62,7 6,0 2,3 71,0
16 54,6 7,5 4,7 66,8
17 44,1 9,2 4,3 57,6
18 33,3 9,1 7,2 49,6
19 28,7 8,3 6,6 43,6
20 23,4 7,1 5,0 35,5
21 20,0 7,0 6,5 33,5
22 16,3 5,3 10,2 31,8
23 13,3 5,3 10,4 29,0
24 11,7 3,5 11,8 27,0
25 8,1 3,2 14,4 25,7
26 6,5 3,3 12,2 22,0
27 7,2 3,0 14,1 24,3
28 7,7 1,6 16,4 25,7
29 5,4 1,9 19,3 26,6
30 5,2 1,0 18,3 24,5
31 4,4 1,2 16,5 22,1
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colares con obtención de un título es-
colar; este itinerario formativo se tradu-
ce en términos de resultados de inserción
en un aumento de sus probabilidades de
realizar trabajos cualificados y en una
satisfacción respecto a los objetivos con-
seguidos en cuanto a calidad y estabili-
dad de su trabajo.

El itinerario D.3 representa el fenómeno
contrario. Aglutina a los jóvenes con un
elevado nivel de formación escolar, pero
con un itinerario formativo y laboral
desestructurado. Este itinerario muestra un
importante fracaso en la inserción, vivi-
do como tal por el sujeto.

Merece particular atención observar que
los jóvenes con mayores probabilidades
de convertirse en empresarios son aqué-
llos que han construido itinerarios de
éxito escolar con abundantes pluses
formativos.

Finalmente, la mayor consecuencia que se
deriva de los datos obtenidos es la exis-
tencia de un proceso de dualización que
tiende a polarizar los itinerarios
formativos a partir de la formación
inicial y que se refuerza a través de la
formación continua. La relación entre
esta «dualización formativa» y los resulta-
dos de inserción se hace evidente en los
datos de la tabla número 6, al mostrar una
«doble dualización concordante» entre
los itinerarios formativos y la dualización
del mercado de trabajo (RECIO 1991) a
través de los resultados de inserción con
los que se corresponden. Además, dicha
dualización tenderá razonablemente a con-
solidarse en la medida en que : a) las po-
líticas formativas de las empresas se diri-
jan prioritariamente a sus trabajadores más
formados, b) la evolución de los usuarios
de las políticas públicas de formación pro-

permitiendo un análisis más matizado y
cualitativo de de los procesos formativos
de los jóvenes y de sus resultados de
inserción.

Asimismo, la tabla número 6 muestra que
hay una separación neta en los resultados
de inserción, tanto objetivos como subje-
tivos, entre los itinerarios del primero y
segundo cuartil (itinerarios A y B) y los
del tercer y cuarto cuartil (itinerarios C y
D).

La máxima polarización, tanto en térmi-
nos formativos como en resultados, es la
que se da entre los itinerarios A.2 (17,4%
de la muestra) y D.1. (14,9% de la mues-
tra). El A.2 es un itinerario formativo mí-
nimo que se corresponde con unos resul-
tados de alta probabilidad de paro e ines-
tabilidad en empleos no cualificados con
insatisfacción respecto a la formación, el
trabajo y las perspectivas laborales. Por el
contrario, el D.1 es un itinerario formativo
prolongado y abundante en todos sus com-
ponentes, que se corresponde con una tra-
yectoria profesional ascendente en un tra-
bajo estable, con un elevado nivel de sa-
tisfacción respecto a la formación recibi-
da y gran claridad de sus objetivos perso-
nales cuyo logro se traduce en una satis-
facción en el trabajo, tanto por el conteni-
do, como por la retribución.

Frente a esta tendencia general de
polarización en los itinerarios formativos
y en sus resultados de inserción, existen
excepciones minoritarias representadas
por los itinerarios A.1 (2,5% de la mues-
tra) y D.3 (6,5% de la muestra). El itinera-
rio A.1 constituye el de aquellos jóvenes
que, a pesar de una inserción profesional
precoz, sin formación y laboralmente pre-
caria, superan sus déficits de formación
inicial mediante cursillos y reingresos es-

3) Estos itinerarios han sido construi-
dos mediante la técnica de Clasifica-
ción Automática por Corresponden-
cias Múltiples (LEBART et alii, 1981)
por cuartiles de edad de inserción
profesional, y considerando su peso
relativo en la muestra. Los itinerarios
A se corresponden con situaciones la-
borales estables (buenas o malas) ini-
ciadas en torno a los 16 años (edad
mínima laboral); los itinerarios B, a
las situaciones iniciadas entre los 16
y los 18 años; los itinerarios C, a aqué-
llas iniciadas entre los 19 y los 22
años, y los itinerarios D, con situa-
ciones laborales estables a partir de
los 27 años.

Tabla núm. 3: Distribución porcentual del nivel de los cur-
sillos realizados

Nivel Hombres Mujeres

Iniciación. 33,7 34,1
Perfeccionamiento y alta especialización.  66,3 65,9

100,0 100,0
(736) (911)
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4) Todos los porcentajes son sobre el
total de la población de referencia.

5) Porcentaje global de jóvenes que
estudian y trabajan a la vez, sea cual
sea la proporción de estudio y de tra-
bajo. Se podría hablar de jóvenes con
estatuto mixto de estudiante y traba-
jador.

La formación continua
«(…) tiende a concentrarse
en los jóvenes que disponen
de una formación escolar
inicial de nivel secundario-
superior o superior, au-
mentando a lo largo de toda
la vida las diferencias for-
mativas entre éstos y los
que no disponen de unos ni-
veles suficientes de forma-
ción inicial.

«La progresiva complejidad
de los procesos formativos
requiere una nueva capaci-
dad en los jóvenes para
gestionar y construir sus
propios procesos forma-
tivos en una lógica similar
a la lógica de construcción
de identidades sociales y
profesionales (…).»

fesional tiendan a desplazarse hacia nive-
les de titulación secundaria y superior, y
c) el acceso a los trabajos con mayor cali-
dad formadora se restrinja a aquellos jó-
venes con itinerarios de formación inicial
más prolongados.

En un contexto de movilidad laboral, de
«formación a lo largo de toda la vida» y
de abundancia de títulos escolares, la ca-
rrera profesional depende de la capaci-
dad para acceder a la formación conti-
nua (formal o informal), la cual, a su vez
(como muestran los datos de las tablas
número 5 y 6), depende en gran parte de
la formación escolar previa. En este sen-
tido, los itinerarios exitosos de carrera
profesional construida a través de (exclu-
sivamente) la experiencia laboral a partir
de una inserción laboral precoz, tienden
a desaparecer.

En definitiva, los datos disponibles nos
muestran que la formación continua tien-
de a aumentar su presencia en el marco
de los procesos de «formación a lo largo
de toda la vida». Asimismo, tiende a con-
centrarse en los jóvenes que disponen de
una formación escolar inicial de nivel se-
cundario-superior o superior, aumentan-
do a lo largo de toda la vida las diferen-
cias formativas entre éstos y los que no
disponen de unos niveles suficientes de

formación inicial. Si la formación continua
no permite recuperar los déficits de for-
mación inicial y dar acceso a los títulos
correspondientes, difícilmente podrá cons-
tituirse en una «segunda oportunidad», al
actuar «espontáneamente» como comple-
mento de una buena formación inicial.

La nueva «centralidad» de
la formación escolar

A la constatación estadística de los hechos
hemos de añadir otras consideraciones.

La progresiva complejidad de los proce-
sos formativos requiere una nueva capa-
cidad en los jóvenes para gestionar y cons-
truir sus propios procesos formativos en
una lógica similar a la lógica de construc-
ción de identidades sociales y profesio-
nales (DUBAR 1991). Esta capacidad se
deriva de factores no estrictamente esco-
lares; es evidente la relación que existe
entre la  capacidad, el acceso a la forma-
ción, la familia y el medio en general en
el que se ha desarrollado el alumno
(CARNOY, CASTELLS 1995 y PLANAS,
GARCIA, ZALDIVAR 1995).

De lo dicho se desprende que la escuela
adquiere un nuevo papel; un papel cen-
tral en la ordenación de los procesos

Tabla núm. 4: Porcentajes4 de jovenes que combinan escuela
con trabajo a cada edad.

Edad. Estudiantes Trabajadores TOTAL
que trabajan. que estudian. de TRAB/EST.5

16 7,8 14,4 22,2
17 9,7 14,5 21,0
18 8,3 12,7 21,0
19 9,0 11,0 20,0
20 6,7 8,1 14,7
21 5,6 10,5 16,1
22 4,7 8,4 13,1
23 4,1 7,5 11,6
24 3,0 7,7 10,7
25 2,0 7,0 9,0
26 1,4 6,8 8,2
27 1,7 7,0 8,7
28 1,2 7,5 8,7
29 1,0 5,2 6,2
30 0,8 5,1 5,9
31 0,4 4,6 5,0
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Código
Itinerario

A.1

A. 2

A.3

B.1

B.2

B.3

C.1

C.2

C.3

C.4

D.1

D.2

D.3

Descripción Itinerario

Abandono precoz de la escuela, reingreso escolar como adulto con obtención de título, trabajo
durante el reingreso escolar y cursillos.

Itinerario de pobreza formativa en todos sus componentes.

Abandono precoz de la escuela, reingreso escolar sin obtención de título y abundancia de cursillos.

Enseñanza obligatoria aprobada, sin ninguna formación ulterior.

Enseñanza obligatoria aprobada con posterior fracaso en la enseñanza secundaria y con cursillos.

Enseñanza obligatoria aprobada o recuperada mediante formación profesional de 1º grado, con ex-
periencia de trabajo durante los estudios y cursillos.

Bachilleres con breve itinerario universitario sin título, abundancia de cursillos y breve experiencia
asociativa.

Titulados de formación profesional de 2º grado, cursillos y larga experiencia asociativa.

Diplomados universitarios (ciclo breve) con abundante experiencia de trabajo durante los estudios y
abundantes cursillos.

Titulados de enseñanza obligatoria que han realizado algun cursillo y con retraso en la estabilización
de su situación laboral.

Abundancia formativa en todas sus componentes: titulados superiores, larga experiencia de trabajo y
asociacionismo, con muchos cursillos.

Titulados de formación profesional de 2º grado con inserción profesional tardía.

Bachilleres superiores con retraso en la estabilización de su inserción, con reingresos escolares (uni-
versidad) fracasados y escasos pluses formativos.

%

2,5

17,4

2,0

12,9

3,0

6,1

5,8

4,0

4,0

10,1

14,9

16,0

6,5

Tabla núm. 5: Itinerarios formativos complejos resultantes

formativos más amplios, proporcionando,
de manera más democrática que las fami-
lias, esta «capacidad de gestión de los iti-
nerarios formativos complejos» por parte
de los jóvenes. Es lo que G. Franchi (1984,
1992) denomina «nueva centralidad de la
escuela», como ordenadora del sistema de
sistemas en que se están reestructurando
las nuevas ofertas formativas.

La formación de los me-
nos formados

En España, como en otros países, las difi-
cultades de inserción profesional afectan

de manera generalizada a todos los jóve-
nes. No obstante, como hemos señalado,
afectan de manera más aguda a aquéllos
que no disponen de una formación ini-
cial mínima. Estos jóvenes concentran la
mayor parte del riesgo de verse conde-
nados a la inestabilidad laboral y a la baja
calidad del trabajo propios del mercado
de trabajo secundario.

Aunque estos jóvenes están más forma-
dos que sus padres, los cambios en el
mercado de trabajo español derivados de
los cambios tecnológicos, de la mundiali-
zación de la economía y de la elevación
generalizada del nivel de estudios de sus
coetáneos, les sitúa en peores condicio-

Una «(…) ‘nueva centrali-
dad de la escuela’, como
ordenadora del sistema de
sistemas en que se están re-
estructurando las nuevas
ofertas formativas.»
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nes. Es decir, la evolución del mercado
de trabajo español tiende a excluir (a
menudo ubicándolos en el mercado se-
cundario) a los jóvenes menos formados.
Ya sea por sus déficits de cualificación,
ya sea por las diferencias de nivel res-
pecto a sus coetáneos, los jóvenes con
menor nivel de estudios y de formación
son, en general, los que corren un mayor
riesgo de exclusión (PLANAS, GARCIA,
ZALDIVAR 1995), tanto laboral como res-
pecto a la formación continua.

¿Qué se puede hacer para que los jó-
venes menos formados accedan a la
formación continua?

La respuesta a esta pregunta es banal: cons-
truir formaciones continuas capaces de
responder a las necesidades de los jóve-
nes y crear necesidades en los jóvenes que
requieran formación continua. Que la res-
puesta sea banal no quiere decir que lo
sea el traducirla en acciones concretas.

La construcción de los itinerarios comple-
jos se sitúa en la relación entre deseos (ex-
pectativas) y oportunidades. Cuando esta

relación se desarrolla en el marco del cre-
cimiento de las ofertas formativas y de
incerteza respecto al futuro profesional, la
«capacidad para construir eficazmente los
itinerarios formativos» se convierte en re-
quisito para que éstos resulten com-
prensibles y coherentes para «el otro».

Desarrollar esta capacidad implica, respec-
to de la formación continua, como míni-
mo cuatro cosas: a) disponer de unos mí-
nimos de formación de base para acceder
a las ofertas normalizadas de formación
continua, b) capacidad para usar una oferta
que se presenta dispersa, mediante el ac-
ceso a la información y la comprensión
de los significados y contenidos de las for-
maciones continuas disponibles, c) un con-
texto laboral que valore la formación, y d)
interés personal para formarse.

En definitiva, del análisis realizado se des-
prende que las actuaciones para fomentar
el acceso a la formación continua de los
jóvenes no formados son actuaciones «con-
tra corriente» que, para su eficacia, requie-
ren intervenciones políticas decididas en
los cuatro aspectos señalados.
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Limitaciones cognitivas
del aprendizaje perma-
nente

El aprendizaje permanente es, sin duda,
un objetivo coherente con los ideales
humanistas. Pero, ¿es coherente también
con nuestros conocimientos sobre el fun-
cionamiento cognitivo? Para ser exactos,
podemos preguntarnos cuáles son las for-
mas de aprendizaje que pueden realizar-
se a lo largo de toda la vida y, si hay
aprendizajes que sólo pueden efectuarse
durante la infancia, en qué se distinguen
de los que siguen estando al alcance de
los adultos. Más concretamente, estudia-
remos si estos últimos aprendizajes resul-
tan afectados por el envejecimiento
cognitivo normal y si la falta de escola-
rización y el analfabetismo determinan
o no definitivamente el desarrollo de las
capacidades cognitivas del individuo adul-
to. El examen de estas cuestiones nos
permitirá plantearnos de qué modo nues-
tro conocimiento de los factores cogni-
tivos pertinentes puede inspirar los pro-
gramas de aprendizaje permanente, en las
condiciones, cada vez más exigentes, de
la «sociedad cognitiva» que estamos cons-
truyendo.

El enfoque conductista, muy influyente
entre 1920 y 1960, trató de descubrir las
leyes generales del aprendizaje, válidas
para todos los tipos de comportamiento,
así como para las distintas especies ani-
males y los diferentes períodos de la vida.
Hoy en día, este enfoque ha quedado
desacreditado. Las leyes generales bus-
cadas se justificarían en función de la sen-
sibilidad de los organismos a las regulari-
dades estadísticas entre un estímulo con-
dicionado y un estímulo incondicionado.
Sin embargo, incluso dentro de la corrien-
te conductista se ha comprobado que los
animales están predispuestos a determi-
nadas asociaciones de estímulos. Por
ejemplo, las ratas aprenden en seguida a
asociar una sensación de náusea con el
hecho de haber bebido un agua con cier-
to sabor peculiar y a asociar la sensación

El enfoque cognitivo distin-
gue entre la adquisición de
las capacidades lingüísticas
y perceptivas básicas, que
se realiza muy pronto en la
vida del individuo, durante
los llamados períodos sen-
sibles, y los aprendizajes co-
rrespondientes a los cono-
cimientos y estrategias de
tratamiento de la informa-
ción, que pueden efectuar-
se durante toda la vida. La
falta de escolarización y el
analfabetismo comprome-
ten en gran medida el desa-
rrollo del último tipo de
competencias, pero no de
manera definitiva. Asimis-
mo, el envejecimiento afec-
ta de manera más importan-
te a la conservación de este
tipo de competencias que a
la conservación de las pri-
meras. No obstante, el ejer-
cicio constante de la activi-
dad cognitiva permite man-
tener un nivel elevado de
habilidad y posibilita nue-
vos aprendizajes.
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de una luz, mientras que tienen mucha
más dificultad para asociar náusea y luz
o descarga y agua (García y Koelling,
1966). Por tanto, los organismos están
preparados para aprender determinadas
asociaciones mejor que otras. Ese sesgo
asociativo depende de la especie. Por
ejemplo, las especies diurnas tienden a
asociar la sensación de envenenamiento
con el color del agua, mientras que las
especies nocturnas la asocian con su sa-
bor (Wilcoxon, Dragoin y Kral, 1971).

Los períodos sensibles

El ser humano, por su parte, está dotado
de lenguaje y sus disposiciones lingüís-
ticas están inscritas en su patrimonio
genético. Los datos científicos ponen de
manifiesto una sensibilidad muy fina al
lenguaje hablado desde los primeros días
de vida e, incluso, desde antes del naci-
miento. El comportamiento de succión de
los lactantes, como respuesta a las síla-
bas que se pronuncian al oído izquierdo
o al derecho, indica que existe ya, a los
tres o cuatro días de vida, una lateraliza-
ción cerebral del tratamiento de la pala-
bra en el hemisferio izquierdo (Bertoncini,
Morais, Bijeljac-Babic, MacAdams, Peretz
y Mehler, 1989). Por otra parte, el com-
portamiento de succión de los lactantes
muestra que ya están familiarizados con
su lengua materna (Mehler, Jusczyk,
Lambertz, Halsted, Bertoncini y Amiel-
Tyson, 1988), y a los cuatro meses y me-
dio el bebé reconoce su nombre (Mandel,
Jusczyk y Pisoni, 1995). Entre los seis y
los diez meses, la percepción de los be-
bés ya está influida por el repertorio
vocálico y consonántico de la lengua
materna (de Boysson-Bardies, 1996). Pa-
sada esta edad, y en todo caso después
de los dos años, el niño encuentra difi-
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«(...), la falta de escola-
rización y el analfabetismo
afectan de manera radical
a los procesos cognitivos
de nivel superior».

cultades considerables para discernir so-
nidos que correspondan a fonemas dife-
rentes en lenguas distintas de la suya (por
ejemplo, es el caso de los niños japone-
ses cuando se enfrentan a nuestra distin-
ción entre /r/ y /l/). Si el niño ha estado
privado de la experiencia precoz de una
lengua, no desarrollará sino una capaci-
dad de comunicación lingüística extrema-
damente pobre, como demuestra el caso
de los llamados niños salvajes y, en con-
creto, el de Genie, que vivió aislada has-
ta los 12 años y fue después objeto de
exhaustivos intentos de reeducación
(Curtiss, 1977). En otras palabras, el pe-
ríodo sensible de adquisición del lengua-
je hablado es también un período críti-
co.

Estas observaciones, tomadas de una
amplísima bibliografía, bastan para mos-
trar con toda claridad que el aprendizaje
de las competencias básicas del lenguaje
no puede realizarse durante toda la vida.
El aprendizaje de los procesos funda-
mentales utilizados por los demás siste-
mas perceptivos (visual, etc.) también
está limitado a un período sensible que
no se prolonga más allá de los prime-
ros años (y, en algunos casos, de los
primeros meses) de vida (para una expo-
sición más detallada, pero accesible, de
este tema, véanse Mehler y Dupoux, 1990,
y Pinker, 1994).

Sin embargo, esta conclusión únicamen-
te lleva a establecer un pronóstico pesi-
mista en el caso de los individuos que,
en su infancia, sufrieron carencias o trau-
mas lingüísticos o perceptivos absoluta-
mente dramáticos. La falta de escolari-
zación y el analfabetismo ejercen un
efecto indudablemente empobrecedor
sobre el desarrollo de las capacidades
cognitivas, pero no perjudican de nin-
guna manera la constitución de los
mecanismos lingüísticos y percep-
tivos básicos. De este modo, por lo que
respecta a la percepción de las escenas y
de los objetos visuales, el análisis inicial
de los objetos en dimensiones elementa-
les, como su forma, su color, su orienta-
ción, etc., análisis que se efectúa de for-
ma automática e inconsciente, es decir,
antes del reconocimiento consciente del
objeto percibido, parece estar tan presente
en el adulto no escolarizado como en el
estudiante universitario (Kolinsky, Morais
y Verhaeghe, 1994). De igual modo, por

lo que respecta a la percepción de la pa-
labra hablada, los datos sobre el análisis
inicial en unidades acústicofonéticas, cuya
identidad depende de la lengua, no reve-
lan ninguna diferencia entre los niños
ágrafos, los adultos analfabetos y los adul-
tos alfabetizados (Morais y Kolinsky,
1994).

Las consecuencias
cognitivas de la falta de
escolarización y del anal-
fabetismo

Sin embargo, la falta de escolarización y
el analfabetismo afectan de manera ra-
dical a los procesos cognitivos de ni-
vel superior. Las estrategias de recono-
cimiento, de memorización y de recupe-
ración de la información en la memoria,
así como las estrategias de resolución de
problemas y de análisis e integración in-
tencionados de los conocimientos, están
mucho más desarrolladas y son mucho
más eficaces en el caso de los individuos
escolarizados alfabetizados; sin contar,
por supuesto, la enorme superioridad de
los alfabetizados en cuanto a riqueza y
complejidad de los conocimientos, so-
bre todo los que implican conceptos abs-
tractos. A título de ilustración de las di-
ferencias en cuanto a capacidad cogni-
tiva, podemos decir que en las pruebas
de memoria verbal a corto plazo, los
adultos no escolarizados obtienen sólo
la mitad de la puntuación de los univer-
sitarios (aproximadamente, cuatro y ocho
ítemes respectivamente). Los resultados
de los adultos analfabetos en los tests
clásicos de inteligencia, como el de WAIS,
son también muy pobres: el 69% de ellos
se sitúa en la categoría de deficientes
mentales o en el límite de la deficiencia
mental. Es evidente que esos tests, a
pesar de la creencia extendida entre
muchos profesionales, no son indepen-
dientes de la cultura. Los adultos no
escolarizados que han aprendido a leer
y a escribir en clases de alfabetización,
pero que se mantienen esencialmente al
margen de la cultura escrita y carecen
de la experiencia de tratamiento de la
información que poseen las personas que
se han beneficiado de una escolaridad
normal, no se desenvuelven en el test
de WAIS mucho mejor que los analfabe-
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«Las dificultades de las per-
sonas no escolarizadas
muestran la importancia
del aprendizaje escolar
para el desarrollo de una
capacidad de análisis
intencional (...)»

tos. En efecto, sólo el 12% se sitúan en
un nivel medio de inteligencia, mientras
que el 44% se encuentran clasificados en
el límite de la deficiencia o incluso como
deficientes mentales. Por lo demás, no
hemos observado ninguna diferencia de
actuación entre analfabetos y alfabeti-
zados tardíos, todos ellos claramente in-
feriores a la norma en otro test de inteli-
gencia general, las matrices de Raven,
considerado, sin embargo, especialmen-
te apto para evaluar a personas de bajo
nivel cultural (véase también Cary, 1988).
No vamos a criticar aquí este tipo de
tests, cuya utilización ha llevado en al-
gunos casos a abusos, cuya forma más
consumada fue la promulgación de la ley
de restricción de la inmigración, intro-
ducida en Estados Unidos en 1924 (véa-
se, por ejemplo, Gould, 1983). Con res-
pecto a los no escolarizados que hemos
estudiado, baste con observar que su
grado de adaptación en los distintos as-
pectos de su vida, incluida la profesio-
nal, así como el hecho de que algunos
han conseguido aprender a leer y a es-
cribir en circunstancias socioeconómicas
desfavorables, contradicen una interpre-
tación diagnóstica de esos «niveles de in-
teligencia». De hecho, el análisis detalla-
do de sus respuestas pone de manifies-
to, sobre todo en el caso de los analfa-
betos, falta de familiaridad con la situa-
ción de test (por ejemplo, con el límite
de tiempo concedido para la realización
de las pruebas), y falta de flexibilidad
para adoptar procedimientos nuevos en
caso de fracaso, y, por otra parte, en
ambos grupos, revela dificultades para
el análisis visual intencional y para el
razonamiento analógico (Kolinsky, en
prensa).

Las dificultades de las personas no
escolarizadas muestran la importancia del
aprendizaje escolar para el desarrollo de
una capacidad de análisis intencional, que
debe distinguirse de la capacidad de aná-
lisis perceptivo automático e inconscien-
te a la que nos referimos antes. Así, por
ejemplo, a los adultos no escolarizados
les cuesta detectar una parte camuflada
en una figura, aunque dispongan de un
tiempo ilimitado para hacerlo (Kolinsky,
Morais, Content y Cary, 1987), y tienen
dificultades importantes para prestar aten-
ción de forma selectiva a los distintos
componentes de los estímulos, filtrando
la información no pertinente, como cuan-

do deben clasificarlos en función de su
color y su forma varía ortogonalmente
(Kolinsky, 1988).

Dado que la experiencia que se desarro-
lla posteriormente suele ser deficiente,
el aprendizaje del código escrito en la
edad adulta no permite, en la mayoría
de los casos, desarrollar por cuenta pro-
pia y en un grado apreciable las estrate-
gias de tratamiento de la información.
Sin embargo, este aprendizaje se acom-
paña de adquisiciones nada desprecia-
bles, aparte de las habilidades de lectu-
ra y escritura. Por ejemplo, los alfabe-
tizados tardíos se muestran superiores a
los analfabetos cuando tienen que dis-
cernir imágenes en un espejo (Kolinsky,
1988). Es probable que la orientación de
los objetos únicamente sea un dato rele-
vante para su discernimiento a partir del
momento en que el individuo, mediante
la adquisición de la lectura y la escritu-
ra, comienza a prestarle atención. En
efecto, el conocimiento del alfabeto exi-
ge que se preste atención a diferencias
sutiles entre las letras (por ejemplo, en-
tre b y d), mientras que esas diferencias
suelen carecer de utilidad en la vida co-
tidiana, fuera de las actividades que re-
quieren un ejercicio verbal.

Otra diferencia importante entre las ha-
bilidades de los individuos instruidos y
las de los iletrados o, más exactamente,
entre los alfabetizados y los no alfabe-
tizados (porque en los sistemas de escri-
tura no alfabética también hay individuos
instruidos no alfabetizados) es que sólo
los alfabetizados son capaces de descri-
bir explícitamente la palabra como una
secuencia de unidades elementales abs-
tractas, que llamamos fonemas. En efec-
to, hemos podido demostrar que los
adultos portugueses no alfabetizados son
incapaces de realizar intencionadamen-
te operaciones sencillas de adición o su-
presión de fonemas en expresiones ora-
les cortas, mientras que sus compatrio-
tas alfabetizados tardíamente no tienen
mayor dificultad para realizar este tipo
de tarea (Morais, Cary, Alegria y Bertel-
son, 1979; Morais, Bertelson, Cary y
Alegr ia ,  1986) .  E l  in terés  de es ta
«consciencia fonémica» y de la destre-
za de análisis unida a ella no es mera-
mente académico. El aprendizaje de la
lectura en el sistema alfabético depende
de manera decisiva de la adquisición de
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«A diferencia del aprendi-
zaje del lenguaje hablado,
el aprendizaje del lenguaje
escrito o, para ser más
exactos, de las habilidades
de lectura y de escritura es
posible a cualquier edad».

un procedimiento de decodificación
fonológica basado en el conocimiento
explícito de las correspondencias en-
tre los grafemas y los fonemas. El éxi-
to en la adquisición del conocimiento de
esas correspondencias exige, por su par-
te ,  la  apar ic ión de la  consc ienc ia
fonémica. Según las conclusiones de
numerosas experiencias, el entrenamien-
to conjunto en el conocimiento de las
correspondencias y en las operaciones
intencionales sobre los fonemas ejerce
un efecto muy positivo sobre la habili-
dad de reconocimiento de palabras es-
critas (véase un análisis de bibliografía
sobre el tema en Morais, 1994).

Relaciones entre el apren-
dizaje del lenguaje habla-
do y el aprendizaje del
lenguaje escrito

A diferencia del aprendizaje del lenguaje
hablado, el aprendizaje del lenguaje es-
crito o, para ser más exactos, de las habi-
lidades de lectura y de escritura, es posi-
ble a cualquier edad. Para comprender
esta diferencia, hay que tener en cuenta
que el lenguaje hablado forma parte de
nuestra dotación biológica, mientras que
el lenguaje escrito es un producto cultu-
ral, aunque se sirva de las capacidades
del lenguaje hablado. Recordemos que el
lenguaje hablado, en formas muy cerca-
nas a nuestro lenguaje proposicional, exis-
te desde hace por lo menos treinta mil
años mientras que la aparición del len-
guaje escrito parece datar de hace tres o
cuatro mil años. Excepto en el caso de
algunas patologías, como las formas ex-
tremas de autismo, todos los niños que
crecen en un entorno verbal, incluidos la
mayoría de los deficientes mentales, ad-
quieren el lenguaje hablado. En contras-
te con esta fuerza irresistible del lenguaje
hablado, son muchos los niños despier-
tos e inteligentes que encuentran dificul-
tades considerables en el aprendizaje de
la lectura y la escritura, a pesar de los
esfuerzos de sus padres, maestros y
reeducadores.

Las dificultades de aprendizaje del len-
guaje escrito deben relacionarse con las
características del sistema de escritu-
ra. Nuestro sistema de escritura, basado

en el alfabeto, representa la estructura
del lenguaje hablado en el nivel de los
fonemas. Ahora bien, los fonemas son
los elementos subyacentes, abstractos, de
la cadena hablada. Por ejemplo, al pro-
nunciar, no el nombre, sino el sonido
de la letra «b», no pronunciamos el
fonema /b/, sino una sílaba ([b∂], como
al  pronunc iar  la  pa labra f rancesa
«bedeau») que, en términos de descrip-
ción fonológica, no sólo comprende ese
fonema, sino también un sonido vocálico;
dicho de otro modo, al pronunciarla, in-
tegramos de forma automática e incons-
ciente los gestos articulatorios necesarios
para producir la consonante /b/ y la vo-
cal /∂/. Para hablar y comprender la pa-
labra no necesitamos referirnos de ma-
nera consciente a los fonemas. En cam-
bio, como ya hemos dicho, para apren-
der a leer y a escribir en el sistema
alfabético, debemos ser conscientes de
que las letras corresponden a los elemen-
tos abstractos de la cadena hablada, y
esa toma de conciencia puede resultar
trabajosa a causa de la coarticulación de
los fonemas.

La calidad de las representaciones
fonológicas desarrolladas y estructuradas
en el marco del aprendizaje de la palabra
es, por tanto, una condición esencial para
el aprendizaje de las representaciones
alfabéticas. Por esa razón, los sordos con-
génitos, que no han podido desarrollar y
estructurar las representaciones fonoló-
gicas como quienes oyen, encuentran di-
ficultades mucho mayores en el aprendi-
zaje de la lectura-escritura: muchos sor-
dos siguen siendo prácticamente analfa-
betos, y son muy pocos los que alcanzan
un nivel elevado de lectura y escritura.
En cambio, los ciegos congénitos pueden
beneficiarse de la experiencia de la pala-
bra y, de este modo, desarrollar y
estructurar las representaciones fonoló-
gicas; en consecuencia, pueden aprender
a leer (y a escribir) por medio de un sis-
tema táctil que representa las letras del
alfabeto (el braille) y alcanzar un nivel
de habilidad que sólo es inferior al de
quienes ven en cuanto a la velocidad,
porque la recogida de información es más
lenta a través del tacto que mediante la
visión (para un análisis comparativo del
reconocimiento de palabras en las distin-
tas modalidades sensoriales, véanse
Kolinsky, Morais y Segui, 1991, y Gelder
y Morais, 1995).
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«Hay que reconocer que la
alfabetización en la edad
adulta, tal como suele rea-
lizarse, tiene un alcance li-
mitado. (...) El alfabetizado
tardío medio o típico no
puede compararse, en los
aspectos cognitivo y
lingüístico, con el individuo
que se ha beneficiado de
una escolarización nor-
mal».

«El objetivo del aprendiza-
je permanente debe ajus-
tarse a las limitaciones que
impone el envejecimiento a
las capacidades cognitivas.
Es, pues, esencial saber
cómo ‘envejecen’ las capa-
cidades cognitivas».

El aprendizaje del lenguaje
escrito en la edad adulta

Como hemos indicado, no existe un pe-
ríodo crítico para la adquisición del códi-
go escrito. No obstante, cabe preguntar-
se si la infancia constituye, en todo caso,
un período más sensible para el aprendi-
zaje de la lectura y la escritura, que re-
sultará más difícil en la edad adulta. No
se dispone de datos al respecto y no es
fácil la verificación empírica de esta cues-
tión, porque los niños ágrafos de hoy vi-
ven en un entorno verbal y cultural muy
diferente del que han conocido los adul-
tos analfabetos o alfabetizados tardíos a
los que podemos examinar.

Hemos comprobado, sin embargo, que los
adultos analfabetos no son menos capa-
ces de reaccionar positivamente a entre-
namientos en el  anál is is  fonémico
intencional que los niños ágrafos (Con-
tent, Kolinsky, Morais y Bertelson, 1986;
Morais ,  Content, Bertelson, Cary y
Kolinsky, 1988). Por otra parte, hay per-
sonas que aprenden a leer y a escribir en
la edad adulta y acaban ejerciendo esta
capacidad de un modo intensivo en el
marco de una actividad cognitiva com-
pleja, de tal manera que es imposible dis-
tinguirlos de individuos que han termi-
nado unos estudios superiores después
de realizar una escolarización normal
durante la infancia. Como anécdota, po-
demos señalar que el primer autor cono-
ció a un portugués, militante político bajo
la dictadura de Salazar, que, después de
aprender a leer y a escribir en la cárcel,
llegó a convertirse en redactor de un pe-
riódico y, en términos generales, en un
hombre culto.

No obstante, estos casos son relativamente
infrecuentes en el conjunto de la pobla-
ción de lectores tardíos, porque son po-
cos los que encuentran un entorno
cognitivamente estimulante y llegan a
estar muy motivados. Por consiguiente,
hay que reconocer que la alfabetización
en la edad adulta, tal como suele reali-
zarse, tiene un alcance limitado. Como
hemos visto en el apartado precedente,
los alfabetizados tardíos difieren de los
analfabetos en cuanto a la consciencia
fonémica, esto es, una destreza estrecha-
mente relacionada con el aprendizaje de
la lectura, del que se podría considerar

incluso un componente. A pesar de todo,
en general permanecen en una situación
muy semejante a la de los analfabetos y
muy diferente a la de los alfabetizados
escolarizados, con respecto a toda una
serie de destrezas que intervienen en la
comunicación hablada: estrategias de re-
conocimiento de las palabras, conoci-
mientos sintácticos, memoria verbal, etc.
En otras palabras, los procedimientos
adquiridos durante la alfabetización no
influyen automáticamente en las demás
funciones lingüísticas. El alfabetizado tar-
dío medio o típico no puede compararse,
en los aspectos cognitivo y lingüístico, con
el individuo que se ha beneficiado de una
escolarización normal.

Limitaciones del envejeci-
miento cognitivo normal
sobre el aprendizaje

El objetivo del aprendizaje permanente
debe ajustarse a las limitaciones que im-
pone el envejecimiento a las capacidades
cognitivas. Es, pues, esencial saber cómo
«envejecen» las capacidades cognitivas.

En los últimos veinte años, la psicología
cognitiva ha hecho progresos espectacu-
lares en el conocimiento del envejeci-
miento cognitivo normal (véanse. Birren
y Schaie, 1990; Craik y Salthouse, 1992, y
Van der Linden y Hupet, 1994). En térmi-
nos generales, puede considerarse que la
visión que se infiere de esos trabajos es
relativamente optimista. En el caso de
personas cuya profesión requiere una
actividad cotidiana importante de trata-
miento de información, el funcionamien-
to cognitivo puede seguir siendo eficaz
hasta una edad bastante avanzada. Un
estudio de Shimamura, Berry, Mangels,
Rusting y Jurica (1995) sobre diversas
habilidades cognitivas, en especial sobre
la memoria, de profesores de la Universi-
dad de Berkeley, distribuidos en tres gru-
pos de edad, de los que el más joven
agrupaba a profesores de 30 a 44 años y
el de mayor edad, de 60 a 71 años, mos-
tró que, aunque con la edad aumenta el
tiempo de reacción y disminuye la me-
moria inmediata o de asociaciones uno a
uno entre elementos, otras actuaciones
mnemónicas más próximas al funciona-
miento cognitivo real permanecen esta-
bles: por ejemplo, es el caso de la capa-
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«El reconocimiento de la
gran variabilidad que exis-
te entre los trabajadores de
edad avanzada y del hecho
de que muchos individuos
mayores de sesenta años
actúan con la misma habi-
lidad que adultos más jóve-
nes ha (...) influido para
que en Estados Unidos se
haya suprimido, desde
1994, la jubilación obligato-
ria a los 65 años».

«(...) el nivel de escolaridad
influye en gran medida en
las diferencias cognitivas
observadas en función de la
edad (...)».

cidad para evitar la interferencia proactiva
(es decir, la provocada por los elementos
anteriores) y del recuerdo de textos
narrativos o científicos.

Estos resultados ilustran una idea avalada
por muchos otros estudios (en especial,
los relativos a jugadores de bridge o de
ajedrez -véase. Charness, 1981- y a me-
canógrafos -véase. Salthouse, 1984), se-
gún la cual el envejecimiento cognitivo
normal no es un proceso homogéneo
que afecte del mismo modo a las distin-
tas capacidades. Por ejemplo, parece que
el incremento de los conocimientos -el
del léxico mental, entre ellos- resulta más
fácil a las personas de edad avanzada que
el aprendizaje de secuencias de opera-
ciones complejas -por ejemplo, las corres-
pondientes a los juegos de vídeo inter-
activos-, ámbito en el que se observa una
disminución de la capacidad a partir de
los treinta años (Rabbitt , Banerj i y
Szemanski, 1989).

Además, el estudio de la actividad
cognitiva en las distintas edades no pue-
de limitarse a la comparación de las me-
dias de grupo. En efecto, la variabilidad
interna de los grupos aumenta con la
edad, de manera que, en general, algu-
nos individuos de edad avanzada siguen
actuando con la misma habilidad que los
individuos jóvenes más hábiles (véase,
por ejemplo, Wilson y Milan, 1995, que
han estudiado la habilidad para formar
clases de equivalencia en función de re-
laciones de transitividad y simetría). Se-
gún la opinión popular, e incluso la opi-
nión científica tradicional, el envejeci-
miento cognitivo normal suele entender-
se como un proceso de declive continuo,
semejante al envejecimiento físico. Sin
embargo, en la actualidad se tiende a creer
que la imagen de una larga meseta segui-
da por una caída final, al acercarse la
muerte, es más adecuada para represen-
tar el funcionamiento cognitivo. Los es-
tudios individuales longitudinales dan
como resultado este tipo de «trayecto-
rias rectangulares». Sin embargo, como
la mayor parte de los estudios se refieren
a medias de muestras de sujetos, y como
el momento de la caída es variable, se-
gún los individuos, la curva que se obtie-
ne en función de la edad refleja un decli-
ve continuo. Si la habilidad pudiera de-
terminarse en función de la edad, par-
tiendo del momento de la muerte y no

de la edad cronológica desde el nacimien-
to, se haría evidente la configuración rec-
tangular de la evolución (Rabbitt, 1994).

El reconocimiento de la gran variabilidad
que existe entre los trabajadores de edad
avanzada y del hecho de que muchos in-
dividuos mayores de sesenta años actúan
con la misma habilidad que adultos más
jóvenes ha llevado a distinguir entre la
edad cronológica y la edad funcional,
y ha influido para que en Estados Unidos
se haya suprimido, desde 1994, la jubila-
ción obligatoria a los 65 años. Además,
se observa que en las muestras no selec-
tivas el nivel de escolaridad influye en
gran medida en las diferencias cognitivas
observadas en función de la edad (Powell,
1994). En esa medida, la observación de
una disminución de la habilidad cognitiva
sólo puede interpretarse en función de la
edad si esta variable no se confunde con
el nivel de escolaridad.

El hecho de que el envejecimiento
cronológico vaya acompañado por cam-
bios degenerativos irreversibles en el sis-
tema nervioso central no debe llevarnos
al pesimismo en cuanto a las posibilida-
des de envejecer bien desde un punto de
vista cognitivo, es decir, sin perder habi-
lidad. El período de pérdida neural más
importante en la vida del individuo co-
rresponde al período de aprendizaje más
acelerado, esto es, a los tres primeros años
de vida. Para el funcionamiento cognitivo,
la conectividad entre las neuronas es
más importante que su número, y la po-
sibilidad de que las neuronas establez-
can nuevas conexiones entre ellas se
mantiene a lo largo de toda la vida. Por
consiguiente, siempre es posible enrique-
cer las bases de datos y mejorar los
algoritmos que regulan su tratamiento.
Evidentemente, no se trata de negar la
realidad del envejecimiento cognitivo, ni
siquiera en el caso de las personas que
mantienen una actividad intelectual inten-
sa. Sin embargo, como la experiencia es
directamente proporcional a la edad, en
muchos aspectos del funcionamiento
cognitivo la ralentización del tratamiento
de la información y la reducción de la
memoria de trabajo pueden compensar-
se con un aumento de la eficacia de las
estrategias de organización y de recu-
peración de la información, así como
con la profundización de los conoci-
mientos, que permiten evitar el deterio-
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«(...) la alfabetización (de
los analfabetos) debe com-
plementarse con el aprendi-
zaje de estrategias de aten-
ción, de organización y re-
cuperación de la informa-
ción en la memoria, de ra-
zonamiento y de planifica-
ción».

«Los aprendizajes más tar-
díos, que pueden realizar-
se de forma permanente,
deben referirse esencial-
mente a la adquisición de
conocimientos de alto nivel,
y los programas de apren-
dizaje deben incluir la sen-
sibilización e incluso el en-
trenamiento de las perso-
nas de edad avanzada en
las estrategias de organi-
zación y de recuperación
de la información y su en-
trenamiento, incluso».

ro de la habilidad hasta una edad relati-
vamente avanzada.

No obstante, cabe distinguir dos tipos de
conectividad: la que depende de predis-
posiciones biológicas y permite que fun-
cionen, durante un período limitado de
tiempo, llamado «sensible», los mecanis-
mos perceptivos y del lenguaje hablado,
y la que corresponde a la adquisición de
conocimientos mediante un aprendizaje
deliberado. Es interesante señalar que el
envejecimiento no afecta nada o casi nada
a las competencias del primer tipo. En
cambio, sí afecta a muchas competencias
del segundo tipo. En otras palabras, pa-
rece que el envejecimiento influye me-
nos en los sistemas «modulares» -es
decir, los que requieren la intervención
de tratamientos específicos, obligatorios,
automáticos, rápidos, no influenciables
por los conocimientos generales, las es-
trategias y la conciencia- que en los sis-
temas (llamémoslos «centrales») que ge-
neran la actividad mental consciente, con-
trolada, intencional. El precio que hay que
pagar por la firmeza de los sistemas
modulares es la imposibilidad de read-
quirirlos de forma satisfactoria en caso de
disfunción por lesión cerebral. En cam-
bio, la compensación por la fabilidad de
los sistemas centrales es la posibilidad de
conservarlos mediante el ejercicio del fun-
cionamiento cognitivo y a través de nue-
vos aprendizajes. En la edad adulta, no
se aprende una nueva lengua como se
aprendió la lengua materna, pero sí se
puede aprender, incluso a una edad avan-
zada, a elaborar un discurso más estructu-
rado y más persuasivo.

Principios de una política
de aprendizaje permanen-
te

Volvamos a la situación de los analfabe-
tos. La alfabetización de esas personas
constituye, sin duda, un objetivo social
importante. Sin embargo, la alfabetización
por sí sola es un paliativo insuficiente de
la falta de escolarización normal. El esca-
so efecto que tiene el solo aprendizaje
del código escrito sobre otras competen-
cias lingüísticas y cognitivas lleva a pen-
sar que la alfabetización debe comple-
mentarse con el aprendizaje de estrate-
gias de atención, de organización y recu-

peración de la información en la memo-
ria, de razonamiento y de planificación.
En consecuencia, hay que sustituir el con-
cepto de alfabetización tardía por el de
escolarización tardía y supletoria, y
procurar definir unos programas de ins-
trucción que tengan en cuenta las capa-
cidades cognitivas y la experiencia del
adulto no escolarizado.

En un plano más general, la distinción
entre las condiciones de adquisición de
los sistemas modulares y de los sistemas
centrales puede contribuir a fundamen-
tar una política de aprendizaje que sea
tan eficaz como posible.
De este modo, nos parece evidente que
algunos aprendizajes, como el de una
segunda lengua, deben iniciarse muy
pronto, desde el nivel de preescolar, y
continuarse de manera más intensiva en
la enseñanza primaria. Los métodos de
enseñanza de lenguas extranjeras deben
tener en cuenta que el niño tiene mayor
capacidad de aprendizaje por exposición
que el adolescente o el adulto, así como
las semejanzas y las diferencias entre las
propiedades fonológicas de la lengua
materna y la lengua que se trata de apren-
der, y dedicar la mayor parte del tiempo
a la sensibilización en las propiedades
fonológicas de esta última.

Los aprendizajes más tardíos, que pue-
den realizarse de forma permanente, de-
ben referirse esencialmente a la adquisi-
ción de conocimientos de alto nivel, y los
programas de aprendizaje deben incluir
la sensibilización e incluso el entrena-
miento de las personas de edad avanza-
da en las estrategias de organización y
de recuperación de la información. Los
trabajos realizados en psicología y
psicolingüística cognitivas sobre la sen-
sación de conocimiento, la toma de con-
ciencia de los procedimientos de trata-
miento de la información, los efectos de
las ayudas mnemotécnicas externas y de
los diferentes tipos de procedimientos
mnemotécnicos, y la utilización de estra-
tegias de análisis de textos basadas en
principios abstractos pero relacionados
con la experiencia de los temas y de las
situaciones, entre otras cuestiones, han
aportado algunas propuestas interesantes
y deberían inspirar la elaboración de esos
programas de aprendizaje. En el marco
del desarrollo de los sistemas centrales
de conocimientos y de tratamiento de la
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información (por ejemplo, extraer las
ideas subyacentes a un conjunto de tex-
tos; codificar y recuperar las informacio-
nes más pertinentes a un fin determina-
do), pueden obtenerse beneficios median-

te una mejor explotación de las capaci-
dades metacognitivas (de reflexión sobre
sí mismos) de los individuos. Parece que
estas capacidades pueden persistir duran-
te toda la vida.
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¿Aprender durante
toda la vida?
Observaciones psicológicas y
pedagógicas sobre la «socie-
dad cognitiva»

A veces, los términos se acuñan antes
de que se comprendan, y los proyectos
programáticos se lanzan antes de que na-
die los pida. Además, los intentos de in-
troducir estas «monedas» conceptuales en
el espacio educativo europeo chocan con
los estrechos límites impuestos a menu-
do a su convertibilidad semántica. Pue-
de que una reglamentación lingüística
realizada con fines de universalización
resulte útil para la diplomacia del enten-
dimiento entre los Estados, pero para
destacar el perfil de la sustancia resulta
más bien contraproducente. Aún más
grave me parece que tales mensajes abs-
tractos no representan ningún desafío
personal, y que precisamente cuando en
todas partes se habla de ellos, caigan
presos de una notable indiferencia.

¿Es la fórmula de la «formación perma-
nente» una «moneda» pedagógica que
responde a esta caracterización? Como
argumento en contra de esta sospecha
se puede aducir el sin duda notable es-
fuerzo que viene realizándose desde el
Informe Faure «Learning to be» (1972) por
mantener el «lifelong learning», con dis-
tintos diseños conceptuales y utilizando
modelos organizativos alternativos, con-
cretado y en alerta latente (éducation
permanente; recurrent education). Como
argumento a favor se puede aducir el lar-
go período de incubación que por lo vis-
to precisan las visiones de política edu-
cativa de la UNESCO, del Consejo de Eu-
ropa y de la OCDE para hacerse reali-
dad. ¿Tiene que ver esto con defectos
sustanciales de su planteamiento concep-
tual, o sólo con el hecho de que posi-
blemente aún no haya llegado su mo-
mento? ¿O quizá el Libro Blanco de la
Comisión de la UE, «Enseñar y aprender.

Hacia la sociedad cognitiva» (1996), con-
siga colmar la laguna estratégica de apli-
cac ión que de ja ron las  o fens ivas
reformistas del decenio de 1970?

Dilema fundamental de
los programas de educa-
ción supranacionales

Una de las tesis de este artículo consiste
en que las ofensivas en el plano de las
ideas, como las del «Libro Blanco» o del
«Año europeo de la formación permanen-
te», pasan por alto un dilema fundamen-
tal de la programación supranacional.
Afectan menos a un núcleo mental y po-
lítico que a la infraestructura psicológi-
ca y pedagógica de su presentación argu-
mentativa. Las campañas que pretenden
incorporar la idea de una «learning
society» o una «sociedad cognitiva» a la
conciencia civil europea son, por su ori-
gen y por su esencia, alegatos de élites
administrativas y provienen del derecho
de iniciativa del ejecutivo de la UE, per-
fectamente razonable y reforzado por
Maastricht. Teniendo en cuenta la sensi-
ble cuestión de la subsidiariedad en la
Unión, los proyectos de este tipo no ha-
cen sino marcar los contornos de la de-
manda de actuación comunitaria, inclu-
sive sus referencias problemáticas con-
cebidas universalmente. Sin embargo, el
destinatario, en última instancia respon-
sable de la aplicación de tales catálogos
de futuro, no es la inteligencia planifica-
dora de los políticos de la enseñanza,
sino el propio ciudadano de Europa. Pero
en realidad, el discurso de la sociedad
autoformativa, en el que entre otras co-
sas están en juego el acceso al conoci-

A menudo, los programas
de formación supranacio-
nales se enfrentan con el
dilema de que no apelan
personalmente al ser huma-
no como destinatario de es-
tos catálogos de futuro. Pre-
cisamente la figura de la
«formación permanente»
trata sobre todo de las con-
diciones y posibilidades de
su aceptación subjetiva. Por
esta razón, el artículo inten-
ta arrojar luz sobre las im-
plicaciones y consecuencias
pedagógicas de la orienta-
ción hacia la «sociedad
cognitiva», mirándolo en
microperspectiva. El desa-
rrollo de la capacidad de
«aprendizaje expansivo»
(Holzkamp) desempeña en
este punto un papel central.
En esta concepción ofensi-
va del aprendizaje, el mane-
jo del conocimiento y tam-
bién de la incertidumbre
revisten una gran importan-
cia biográfica. Al desarro-
llar un programa de apren-
dizaje permanente hay que
hacer frente al problema de
la marginación de un núme-
ro creciente de personas
mediante estrategias selec-
tivas. Cerrar esta laguna de
humanización es tarea de
todas las instituciones edu-
cativas y contextos de
aprendizaje.
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Las campañas que preten-
den incorporar la idea de
una «learning society» o
una «sociedad cognitiva» a
la conciencia civil europea
son, por su origen y por su
esencia, alegatos de élites
administrativas y provie-
nen del derecho de iniciati-
va del ejecutivo de la UE,
perfectamente razonable y
reforzado por Maastricht.

Sucede que el aprendizaje
con propósitos de forma-
ción y abiertos a toda la
vida representa un acto de
creación subjetivo que no
puede exigirse ni cederse a
los demandantes y usufruc-
tuarios sociales de la «for-
mación cualificadora».

miento y su aprovechamiento personal
(Libro Blanco 1996, p. 5 ss.), obvia el
propósito comunicativo dirigido a con-
vencer al ser humano de que el aprendi-
zaje es una forma de vida que vale la
pena. Como miembro abstracto de una
entidad colectiva cognitiva, el discente
interesa ante todo en el estado de trans-
parencia sociológica. Como sugiere el
término artificial, aunque ya un tanto
desgastado, de «organización autoforma-
tiva», la tendencia a personificar estruc-
turas sociales como sujetos de estudio
puede ser seductora para el publicista y
alardear de modernidad, al menos pasa-
jeramente. Pero desde el punto de vista
del contenido no da en el clavo, porque
pasa por alto al portador de la idea
reguladora de la acción de un aprendi-
zaje con anclaje biográfico, o no es ca-
paz de abordarlo. Sucede que el apren-
dizaje con propósitos de formación y
abiertos a toda la vida representa un acto
de creación subjetivo que no puede exi-
girse ni cederse a los demandantes y
usufructuarios sociales de la «formación
cualificadora». Esto hay que tenerlo en
cuenta precisamente cuando se trata de
establecer la normalidad del aprendiza-
je en el curso de la vida y de no presen-
tar la disposición para la formación como
antojo o insolencia, sino como hábito y
oportunidad biográfica (Meier y Rabe-
Kleberg 1993).

Sin embargo, no es propósito del «Libro
Blanco» marcar de forma detallada o pre-
ceptiva el camino hacia la «sociedad».
Antes bien, las recomendaciones que con-
tiene tienen por objeto «impulsar una dis-
cusión pormenorizada para los próximos
años» (Comisión Europea 1996, p. 81).
Sobre este trasfondo resulta ocioso criti-
car a los autores por unas ambiciones
conceptuales que no persiguen en modo
alguno. Ahora bien, dado que el «Libro
Blanco» representa también una tradición
que entre tanto se ha establecido, la de
preparar al ser humano para una vida de
aprendizaje, parece útil reconstruir en la
microperspectiva la macroperspectiva en
que se sitúan siempre las ideas de la so-
ciedad autoformativa y la formación per-
manente (Cropley 1986). Por tanto, ca-
bría preguntarse cómo puede percibirse
subjetivamente el imperativo abstracto de
un espacio económico y social europeo
comprometido con el desarrollo de sus
recursos humanos, y recogerlo como mi-

sión vitalicia personalmente significativa.
Para ello se adopta, por analogía con la
postura teórica de Holzkamp (1995), un
punto de vista de la ciencia del sujeto.

El aprendizaje en
microperspectiva

Este punto de vista se caracteriza por dar
la espalda a una concepción del apren-
dizaje en la que éste aparece como reac-
ción organizada a las expectativas de un
entorno que fija tareas (Holzkamp 1995,
p. 12 ss.).

A este modelo de aprendizaje, realizado
típicamente en forma de lección institu-
cional, la postura del sujeto científico
opone el acceso activo al mundo del
aprendizaje «expansivo». Esto significa
que el ser humano se concibe como «cen-
tro de intencionalidad». Él mismo se ocu-
pa de la ampliación de las posibilidades
de disponer de su vida e incrementar su
calidad. Por tanto, aprender es un acto
ofensivo, imbuido de la voluntad de cam-
biar el entorno y las condiciones de vida.
Desde el punto de vista de la psicología
de la motivación, se parte del hecho de
que una asunción ofensiva de la idea del
aprendizaje abre la perspectiva de lograr
que «el nexo interno entre la indagación
discente, la ampliación de la disposición
y el aumento de la calidad de vida sea
experimentable o anticipable directamen-
te» (íbid. p. 190).

Las características de una concepción
expansiva del aprendizaje son, entre otras,
que la competencia sobre el registro de
las exigencia del aprendizaje se traslada
al sujeto. De este modo salta a la vista la
importancia central de la capacidad
vivencial en relación con el conocimien-
to de una problemática del aprendizaje.
En contraposición (ideal-típica) a los ac-
tos de aprendizaje defensivos, que recha-
zan las desventajas, la insuficiencia de las
propias condiciones para la acción (co-
nocimiento, actitudes, capacidades) se
valora como agotamiento aún insuficien-
te de las posibilidades personales de dis-
posición y de vida. No es difícil observar
que en este contexto no es preciso reco-
ger toda «exigencia docente externa» (...)
necesariamente como problemática
discente (íbid. p. 212). Pero también que-
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En principio, una explica-
ción o traducción orienta-
da al sujeto de la fórmula
de la «formación perma-
nente» sólo tiene sentido si
se reconoce la estrecha re-
lación biográfica existente
entre una existencia en de-
sarrollo y las técnicas que
pueden adquirirse para
realizarla.

La proliferación masiva de
los conocimientos median-
te la investigación y la co-
municación sitúa toda se-
lección aceptable, la ponde-
ración y la organización
didáctica del conocimiento
relevante para la vida ante
problemas cada vez mayo-
res.

da claro que una actitud discente marca-
da por la referencia al sujeto, la actividad
y la autoorganización exige una disposi-
ción cognitiva y emocional que, a la vista
de los múltiples límites individuales y
sociales al desarrollo, ha de «aprender-
se», es decir, construirse o, como ocurre
bajo la impresión del desempleo de larga
duración, recuperarse (Wacker 1981).

Dimensión subjetiva de la
formación permanente

En principio, una explicación o traduc-
ción orientada al sujeto de la fórmula de
la «formación permanente» sólo tiene sen-
tido si se reconoce la estrecha relación
biográfica existente entre una existencia
en desarrollo y las técnicas que pueden
adquirirse para realizarla (Oerter 1987).
Elaborar planteamientos personales que
permiten vivir a lo largo de toda la vida
identifica el aprendizaje como «actividad
característica, personal, única y auto-
guiada» (Wedemeyer 1989, p. 183). En esta
idea, el aprendizaje se «enciende», por así
decirlo, en los proyectos y experiencias,
tareas y crisis biográficas de la existencia
humana. Por ello, la imagen de la «per-
manencia» corresponde mejor a la natu-
ra leza psicológica del  aprendiza je
biográficamente significativo, antes que
a un modelo conceptual que se guía ex-
clusivamente por la extensión temporal
de la vida (Lengrand 1986).

El hecho de destacar la dimensión subje-
tiva de la formación permanente no sig-
nifica en modo alguno que se absolutice
el lado interior de las relaciones huma-
nas con el mundo. De ser así, la utilidad
vital del aprendizaje apuntaría al apoyo
de prácticas existenciales privatistas so-
cialmente inconexas, diametralmente
opuestas a los supuestos y motivos de un
aprendizaje ofensivo, interesado en el
intercambio activo con el mundo. Con
respecto a este intercambio con el mun-
do, uno de los supuestos centrales de una
teoría del aprendizaje ofensivo dice que:
la realidad de sus nexos vitales no «apa-
rece» simplemente ante el ser humano,
sino que más bien se «construye» en pro-
cesos de análisis activo con ayuda de es-
quemas cognitivos, y se adquiere a tra-
vés de las experiencias. A esto correspon-
de, en términos de vida práctica, el ca-

rácter intervencionista de los actos
discentes: no sólo es posible compren-
der el mundo, sino también transformar-
lo. Y precisamente en este potencial de
cambio descansa la confianza del discente
en mejorar su posición, reconocer nexos,
desarrollar nuevos intereses y capacida-
des.

El encuentro entre el mundo y la persona
se produce, de acuerdo con el modo de
ver convencional, en la fase del conoci-
miento. No por casualidad el «Libro Blan-
co» insiste tanto en tasar la capacidad de
rendimiento y la calidad social de una
sociedad de acuerdo con el grado de aper-
tura a los nuevos conocimientos y su
accesibilidad general. De creer en la «so-
ciedad», en ella se ha impuesto el régi-
men de conocimientos (principalmente)
científico-técnicos; las posibilidades vita-
les del individuo son una función de su
«apertura operativa» y temática hacia los
materiales de la visión del mundo y su
realización activa.

Implicaciones pedagógi-
cas de una «sociedad
cognitiva»

Sin embargo, para una contemplación
pedagógica, una sociedad que declara el
conocimiento como su distintivo deter-
minante central ha de convertirse desde
varios puntos de vista en un problema:

❏ La proliferación masiva de los cono-
cimientos mediante la investigación y la
comunicación sitúa toda selección acep-
table, la ponderación y la organización
didáctica del conocimiento relevante para
la vida ante problemas cada vez mayores.

❏ Vis to que la concepción de un
modernismo comprometido con la tradi-
ción de la ilustración se ha resquebraja-
do (Uhle 1993), la idea del descubrimien-
to como un medio de conocimiento y
formación autorizado de forma casi na-
tural-orgánica se ve sometida a presión.

❏ Precisamente en la «sociedad» luchan
los planteamientos competitivos y formas
de aparición del conocimiento por ser
reconocidos. El manejo del pluralismo y
la variedad de perspectivas, opiniones
contrapuestas y ofertas de valores con-
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Para poder ampliar las
competencias u ocupar
nuevos espacios de desa-
rrollo se precisan una serie
de logros biográficos pre-
vios que a menudo no se
consigue recuperar.

«La tarea no consiste en
hacer de la escuela un
apéndice de la industria y
el comercio, sino en utilizar
los factores de la industria
para hacer la vida escolar
más activa y más rica, en
un sentido inmediato, y en
relacionarla más estrecha-
mente con la vida extra-
escolar».

trarias supone una prueba más dura para
la concepción moderna de la educación
que, por ejemplo, el proceso de los as-
pectos puramente cuantitativos de la
«informatización».

❏ Si es cierto que, según Mitscherlich
(1963, p. 31), una definición dinámica
presenta la educación como «movimien-
to de búsqueda coordinado», que no pue-
de convertirse en certeza dogmática, la
responsabilidad pedagógica exige acer-
car especialmente el aprendizaje escolar
a las particularidades y también oportu-
nidades de la «incertidumbre dosificada».

❏ Al hablar de una «sociedad cognitiva»
nos exponemos al reproche de olvidar la
totalidad de las referencias vitales huma-
nas y formas de expresión, su disposición
integral a actuar y aprender, y de que nos
aferramos a un ideal de competencia y
educación «cerebralizado».

❏ El acceso a recursos del conocimien-
to y su aprovechamiento biográfico no re-
presenta una cualificación vital disponi-
ble a voluntad, desarrollada por igual en
todos los medios sociales. Para poder
ampliar las competencias u ocupar nue-
vos espacios de desarrollo se precisan una
serie de logros biográficos previos que a
menudo no se consigue recuperar. En esta
medida, la sociedad cognitiva presenta
efectivamente unos rasgos casi estamen-
tales. El Libro Blanco habla de una divi-
sión en «sapientes e insapientes» (Comi-
sión Europea 1996, p. 26).

¿Que se desprende de las implicaciones
sociales y pedagógicas de la «sociedad
cognitiva» que hemos esbozado a modo
de ejemplo para el diseño objetivo de
un programa de formación permanente?
De nuevo sólo podremos recoger algu-
nos pocos aspectos; para una discusión
más detallada, véase Künzel y Böse
(1995).

Consecuencias para un
programa de formación
permanente

1. Secuenciación temporal. La forma-
ción permanente abarca el conjunto del
desarrollo humano y puede caracterizar-
se, desde el punto de vista de la biogra-

fía discente subjetiva, por la igualdad de
rango entre las vivencias formativas es-
colares y extraescolares. El factor deter-
minante de la significación biográfica de
los contextos discentes es el grado en
que éstos sirven para hacer posible el
aprendizaje expansivo a favor de la am-
pliación de las posibilidades de acción
personales (Holzkamp 1995, p. 492).

2. Integración espacial. La formación
permanente atraviesa todos los ámbitos,
funciones y lugares en que el sujeto pue-
de procesar y configurar la realidad con
sus actos. Desde el punto de la unidad
personal y de la conservación de la iden-
tidad, la separación de profesión y ocio,
esfera pública y esfera personal, en el
sentido de que cada una tiene sus pro-
pios espacios de aprendizaje, ya no se
sostiene. El ser humano integra sus nexos
vitales de acuerdo con sus intereses y
proyectos existenciales; una diferencia-
ción entre la formación profesional y la
educación general sería contradictoria con
el carácter del aprendizaje expansivo, que
abarca el conjunto de la vida, igual que
el aislamiento de determinados espacios
de la educación con respecto al resto de
la vida.

3. La escuela como realización vital.
John Dewey (1993, p. 408) ya acuñó en
1915 la fórmula clásica que define la fun-
ción útil de la escuela para la vida: «La
tarea no consiste en hacer de la escuela
un apéndice de la industria y el comer-
cio, sino en utilizar los factores de la in-
dustria para hacer la vida escolar más
activa y más rica, en un sentido inme-
diato, y en relacionarla más estrechamen-
te con la vida extraescolar».

4. El conocimiento como recurso. A
través del aprendizaje expansivo, el ser
humano se abre a «su mundo», recurrien-
do a reservas de conocimiento de los más
diversos orígenes, naturalezas y signifi-
cados. El aprendizaje en la modalidad
«permanente» presupone el manejo vir-
tuoso de recursos cognitivos que gracias
a l  per fecc ionamiento de las redes
informáticas son cada vez más asequi-
bles. Ahora bien, este virtuosismo no
puede constreñirse a sus dimensiones
operativas, pues en última instancia de-
signa la amplia capacidad para asegu-
rarse los conocimientos, pero también las
diversas formas de aparición de la incer-
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La idea de una humani-
zación de nuestra vida con
la ayuda de una amplia
gama de posibilidades de
aprendizaje se ve profun-
damente cuestionada si es-
tas últimas se niegan a
cada vez más personas a
causa de una mecánica de
distribución social cada
vez más dura.

tidumbre. La infraestructura del acceso
limitado a la información no representa
por sí sola un sistema de recursos a fa-
vor del aprendizaje permanente, prima-
riamente, como sus potenciales técnicos.
Como parte integrante de un espectro de
oportunidades de aprendizaje individua-
les y perspectivas de posibilitación, ha
de ser integrada o procesada selectiva-
mente por la razón controladora del in-
dividuo.

5. Acreditación de los conocimientos
personales. Un acceso ofensivo, pero
también controlado subjetivamente, a las
posibilidades de conocimiento y apren-
dizaje de nuestra civilización científica
multicultural incrementa notablemente la
variedad de relaciones personales con el
mundo y de «técnicas existenciales». Con
él se expande simultáneamente la acu-
mulación, que merece acreditar, de ex-
periencias humanas y medios de expan-
sión. El aprendizaje permanente desafía
a nuestra fantasía y generosidad para va-
lorar las formas de conocimiento perso-
nales como documentación del logro de
vivir, y equipararlas como mínimo, me-
diante reglas de equivalencia formuladas
con amplitud de miras, a los productos
formales del aprendizaje.

6. La marginación como laguna de
humanización. La idea de una humani-
zación de nuestra vida con la ayuda de
una amplia gama de posibilidades de
aprendizaje se ve profundamente cues-
tionada si estas últimas se niegan a cada
vez más personas a causa de una mecá-
nica de distribución social cada vez más
dura. A este respecto no podrán enga-
ñarnos los mensajes eufemísticos integra-
dos en el anuncio de una «sociedad
cognitiva». La movilización general a fa-
vor del aprendizaje permanente, así
como un clima de formación continua
normativa cada vez más palpable, habrán
de ser recibidos con recelo, incluso con
rechazo abierto, por quienes, debido al
desempleo de larga duración y a otras
formas de marginación, (ya) no figuran
entre los considerados para las presta-
ciones educativas «de valor añadido».
Para estos usufructuarios potenciales del
aprendizaje permanente, alejados de toda
ocupación, el término de «barrera edu-

cativa» es un accidente conceptual, ya
que cubre los procesos de la decepción,
el autodistanciamiento, incluso la resis-
tencia a la educación (Axmacher 1990),
en los que desemboca a menudo una to-
lerancia social y política de las diferen-
cias de oportunidades educativas.

En un estudio concluido recientemente
(Künzel y Böse 1995), el autor ha for-
mulado propuestas de «estrategias de mo-
tivación del aprendizaje permanente». La
publicidad a favor de la formación con-
tinua es una de ellas. Tematizar la for-
mación continua como objeto del esfuer-
zo publicitario significa tanto tomar co-
nocimiento de la intención y de la agu-
deza de las expectativas sociales que des-
pierta la participación en la formación
permanente, como recoger las formas so-
ciales de inhibición y desaliento que se
toleran públicamente con respecto a gru-
pos de personas del mercado de la for-
mación continua que han pasado inad-
vertidos o han sido marginados. El pro-
pósito propiamente dicho de la publici-
dad a favor de la formación continua
consiste en ver cómo se representan
subjetivamente estos factores de partici-
pación o inhibición educativa y qué
oportunidades quedan para econtrar el
acceso a un aprendizaje para el que no
parece existir ningún grupo de presión
social ni intereses político-culturales que
lo promocionen. Tal estrategia sólo pue-
de «tener» sentido si apoya los movimien-
tos de búsqueda y proyectos biográficos
que las personas, que confían en las
posibilidades de la educación, también
se plantean si ven dificultado su acceso
u oscurecidas sus perspectivas de apro-
vechamiento (Künzel y Böse 1995, p.
6 s.).

Orientar las estrategias de motivación al
adulto o a la formación continua, sin
embargo, choca con una limitación del
concepto biográfico del aprendizaje per-
manente, la que en el presente artículo
se ha rechazado expresamente. Posibili-
tar el aprendizaje expansivo a lo largo
de toda la vida es misión de todas las
instituciones educativas y contextos de
aprendizaje que se reclaman al servicio
de la humanización de la existencia mo-
derna, y no sólo en Europa.
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Erich Behrendt
Director del Institut
für Medien und
Kommunikation (Insti-
tuto de Medios y Co-
municación)
Bochum

Formación durante el
empleo de trabajadores
semicualificados y sin
cualificar:
«Ofensiva de cualificación 95»
de Ford-Werke AG en Colonia
Cambio industrial y situa-
ción de partida de Ford en
Colonia

Actualmente, Ford-Werke AG, así como
sus proveedores, atraviesa un proceso de
adaptación que bajo las consignas de
«mantener el centro industrial de Alema-
nia, producción ajustada, etc.» propugna
la optimización de los procesos de pro-
ducción y la adaptación de las estructu-
ras organizativas. Las tendencias econó-
micas recesivas que imperan en la actua-
lidad en Alemania acentúan aún más las
necesidades de adaptación.

Con la planificación de nuevos productos,
y la introducción de nuevos sistemas de
fabricación y procesos industriales más
complejos, Ford ha dado los primeros pa-
sos al respecto. Como paso adicional era
imprescindible incorporar activamente a
ese proceso de cambio al personal de los
ámbitos productivos. De ahí surgió la ne-
cesidad de crear, para los propios emplea-
dos y para el personal interesado de la
industria auxiliar, un extenso programa de
formación continua encaminado a la
cualificación del personal de cara al futuro.

Las exigencias de cualificación abarcan
todos los niveles de la empresa. La
cualificación permanente no se centra
únicamente en los directivos y los espe-
cialistas, sino precisamente en los nive-
les inferiores de la empresa, cuya calidad
y receptividad a la innovación son deter-
minantes del éxito de las medidas de
adaptación estructurales. En estos nive-
les destaca como recurso de cualificación

-hasta ahora descuidado- el grupo de los
empleados semicualificados y sin cualifi-
car. Su cualificación no sólo es útil para
la empresa, sino que también supone para
ellos una garantía frente a la posible pér-
dida del puesto de trabajo y un claro au-
mento de sus oportunidades en el merca-
do laboral.

Para ello, sin embargo, es preciso ofre-
cerles una formación básica que vaya más
allá de facilitar conocimientos de adapta-
ción (por ejemplo, sobre nuevos sistemas
técnicos). De común acuerdo entre la di-
rección del Grupo, el comité intercentros
y el Estado federado de Renania del Nor-
te-Westfalia se acordó, pues, ofrecer al
colectivo de los empleados semicuali-
ficados y sin cualificar una formación
durante el empleo. Así, en Colonia se de-
sarrolló una oferta de cualificación com-
pletamente nueva, estructurada a partir
de una serie de encuestas realizadas en
las fábricas y en la valoración de las ne-
cesidades. Esta oferta se concretó en dos
cursos, para especialistas (duración: un
año) y para ajustadores de piezas (dura-
ción: dos años).

Para hacer posible la formación durante
el empleo, en el marco de la «Ofensiva
de cualificación 95» se buscaron nuevos
conceptos referentes a los contenidos y a
la organización que permitieran la forma-
ción continua asociada al puesto de tra-
bajo incluyendo métodos innovadores de
enseñanza y aprendizaje. En este concep-
to de formación continua se presta la
máxima atención a las experiencias cien-
tíficas y prácticas a través de la utiliza-
ción y el desarrollo de sistemas multi-

Con la «Ofensiva de cualifi-
cación 95», Ford abre un
nuevo camino para ayudar
al personal semicualificado
y sin cualificar a obtener un
título profesional. Con una
mezcla de enseñanza,
aprendizaje en el puesto de
trabajo y fases de auto-
aprendizaje, surge una nue-
va oferta de cualificación
que puede servir de ejemplo
para otras empresas. Espe-
cialmente la utilización de
programas de aprendizaje
interactivos implica una
nueva calidad para la ense-
ñanza flexible, que también
está a disposición del resto
del personal en forma de
centros de autoaprendizaje.
El planteamiento general es
objeto de supervisión cien-
tífica y está a disposición de
la pequeña y mediana em-
presa.

Peter
Hakenberg
Coordinador de for-
mación profesional
Ford
Colonia
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La particularidad de este
modelo es que Ford-Werke
AG no pretende obtener una
solución aislada para la
propia plantilla, sino que
aspira a una amplia ofen-
siva de cualificación en co-
nexión con la industria
auxiliar.

La «Ofensiva de cualifica-
ción 95» se distingue por-
que, junto al fortalecimien-
to de la capacitación técni-
ca del trabajador indivi-
dual, en las iniciativas de
formación continua se tie-
nen en cuenta también as-
pectos de competencia so-
cial y práctica.

media de información y aprendizaje, y a
través de formas de autoaprendizaje y
prácticas de comunicación y comporta-
miento para elevar las competencias so-
ciales. Una estrecha cooperación con ex-
pertos en formación continua, más allá
del círculo de los profesionales de la pro-
pia empresa, garantiza la aplicación sis-
temática de los conocimientos y las ex-
periencias prácticas más recientes. Ade-
más, las experiencias adquiridas en Ford
se podrán trasladar a otras empresas y
ramos, contribuyendo así a lograr pues-
tos de trabajo competitivos y más segu-
ros de cara al futuro.

La particularidad de este modelo es que
Ford-Werke AG no pretende obtener una
solución aislada para la propia plantilla,
sino que aspira a una amplia ofensiva de
cualificación en conexión con la industria
auxiliar. La regulación unilateral a través
de los costes y precios aplicados a los pro-
veedores resulta insuficiente. Una respues-
ta con futuro exige la consolidación de la
industria auxiliar mediante la oportuna
adaptación productiva a los cambios es-
tructurales. Puesto que gran número de
empresas proveedoras no pueden atender
por sí mismas estos procesos de adapta-
ción ni disponer de personal con la
cualificación necesaria, la superación con-
junta de la crisis estructural resulta esen-
cial. Ford ha reconocido que la colabora-
ción con sus proveedores implica en últi-
mo término una garantía a largo plazo para
la supervivencia industrial de Renania del
Norte-Westfalia y, con ello, de la fábrica
de automóviles Ford-Werke AG. En lugar
de tomar decisiones de cortas miras y su-
primir irreflexivamente puestos de trabajo
en la industria auxiliar, se trata de aunar
los potenciales en un proyecto común. Este
tipo de cooperación podría suponer una
señal para otros ramos y extenderse como
modelo mucho más allá de las fronteras
regionales.

La importancia del desa-
rrollo del personal cualifi-
cado para el puesto de tra-
bajo del futuro

Las nuevas exigencias de la producción
requieren nuevas capacidades y conoci-
mientos de los obreros y empleados. Junto

a la reorganización de la formación pro-
fesional inicial (primero en las profesio-
nes metalúrgicas y de la electricidad, y
luego en el ámbito de la oficina), la for-
mación continua en la empresa adquiere
una importancia creciente. Hasta el de-
cenio de 1970, esta última formación go-
zaba de escasa consideración. En la ac-
tualidad, su creciente importancia se debe
a dos factores:

❏ Se considera como principal desenca-
denante la innovación tecnológica, que
exige una formación continua en la em-
presa entendida como adaptación cualifi-
cante a las necesidades derivadas del cam-
bio tecnológico. La formación continua
debe contribuir a asegurar la rentabilidad
y la competitividad de la empresa.

❏ La introducción de nuevas tecnologías
origina profundos cambios en la organi-
zación y el contenido del trabajo, que a
su vez generan nuevas necesidades y ni-
veles de cualificación. Por un lado ganan
en importancia las cualificaciones clave,
las cualificaciones supraprofesionales y las
cualificaciones extraprofesionales; por
otro, se prevé una creciente sustitución
de los procesos basados en una fuerte
división del trabajo por el desempeño de
tareas integrales.

Estos conceptos, sin duda muy globales,
han sido reemplazados más recientemente
por planteamientos más sutiles, que tie-
nen en cuenta, en especial, los procesos
de descualificación y recualificación y
permiten reconocer, entre otras cosas, una
polarización de la cualificación según la
formación previa y el área de trabajo.
Paralelamente ha surgido una fuerte dis-
cusión en torno al lanzamiento de meca-
nismos de formación continua en interés
de los trabajadores afectados, que prevé
una mayor autorrealización y una mayor
participación en la gestión y definición
de las condiciones de trabajo.

La «Ofensiva de cualificación 95» se dis-
tingue porque, junto al fortalecimiento de
la capacitación técnica del trabajador in-
dividual, en las iniciativas de formación
continua se tienen en cuenta también as-
pectos de competencia social y práctica,
que cada vez son más importantes. En el
futuro, el personal -más allá de las exi-
gencias técnicas- deberá estar en condi-
ciones de:
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La cualificación ya no se
aplica según la divisa «for-
mación continua sólo para
el personal cualificado»,
sino que se centra en la
cualificación del personal
deficitario en formación,
dentro de un sistema abier-
to hacia arriba.

Una estructura modular
permite la inclusión de dis-
tintos grupos de destinata-
rios y una diferenciación
de los participantes según
su nivel de cualificación.

❏ reconocer situaciones complejas y
pensar desde una perspectiva global

❏ filtrar los datos esenciales entre una
gran variedad de informaciones,

❏ exponer situaciones complejas de for-
ma sencilla y comprensible,

❏ trabajar en equipo, aplicar de forma
acertada los conocimientos y capacidades
en nuevas situaciones problemáticas y

❏ actuar por propia iniciativa en lugar
de esperar a que se lo propongan.

La aplicación de métodos
de cualificación modernos
en la «Ofensiva de
cualificación 95»

La cualificación de los especialistas y los
ajustadores de piezas forma parte de una
serie de iniciativas con las que, bajo el
lema de «Ofensiva de cualificación 95», se
encauza un modelo innovador de forma-
ción continua asociada al puesto de tra-
bajo. La cualificación ya no se aplica se-
gún la divisa «formación continua sólo
para el personal cualificado», sino que se
centra en la cualificación del personal
deficitario en formación, dentro de un
sistema permeable hacia arriba.

En el sistema de formación actual se pres-
ta escasa atención al grupo de trabajado-
res no cualificados o no especializados
como «reserva de formación». En las ofer-
tas de formación continua extraempre-
sarial faltan en gran parte cursos encami-
nados a asegurar la ocupación de estos
grupos a largo plazo. Frente a la escasa o
inadecuada oferta está el hecho de que
la actividad industrial se caracteriza por
rápidos cambios tecnológicos. Los nue-
vos procesos de producción, junto con
las nuevas tecnologías, determinan en
gran medida los requisitos del personal.
Precisamente estos grupos de trabajado-
res requieren una preparación para esos
cambios a través de la formación conti-
nua.

El éxito de las estrategias de cualificación
no sólo se debe a la importancia de la
formación continua del personal semicua-

lificado y sin cualificar, sino sobre todo a
la aplicación de los nuevos conceptos de
la formación continua asociada al puesto
de trabajo. Se presta la máxima atención
a los centros de autoaprendizaje, a los
sistemas multimedia de información y
aprendizaje y a las prácticas de comuni-
cación y comportamiento para potenciar
las competencias sociales.

Una estructura modular permite la inclu-
sión de distintos grupos de destinatarios
y una diferenciación de los participantes
según su nivel de cualificación. El con-
cepto modular tiene en consideración tan-
to las distintas cualificaciones formales
como las experiencias educativas de los
adultos, y permite obtener certificados de
cualificación mientras se está ocupado.
Este modelo representa una atractiva al-
ternativa a las formas de cualificación tra-
dicionales para adultos como grupo de
destino genérico, y cumple la función de
vínculo con el ámbito de la formación
precisamente para el grupo de los menos
formados. Los empleados que han fraca-
sado con el sistema educativo tradicio-
nal, que han recibido una formación in-
suficiente y que no se atreven con las
ofertas de formación continua extraem-
presarial obtienen con este modelo la
posibilidad de hacer realidad el aprendi-
zaje permanente, asegurarse sus puestos
de trabajo y situarse a la altura de las cre-
cientes exigencias de las tecnologías mo-
dernas, como el objetivo de una ocupa-
ción duradera.

Los destinatarios de la for-
mación continua: especia-
listas y ajustadores de pie-
zas

Actualmente, en las fábricas de Ford-
Werke AG de Renania del Norte-Westfalia
hay unos 23.000 empleados, de los cua-
les unos 7.500 no tienen formación espe-
cífica en los ramos del metal o de la elec-
tricidad.

Un programa de cualificación de esta en-
vergadura sólo puede dar resultado si
implica una asignación precisa de los
contenidos de formación a cada uno de
los grupos destinatarios. Por estos últi-
mos se entienden los formados por em-
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Los centros de autoapren-
dizaje potencian la dispo-
sición a este respecto elimi-
nando las barreras psicoló-
gicas (...), permiten el auto-
control del ritmo de apren-
dizaje y facilitan el acceso
gracias a la disponibilidad
de horarios.

La integración de imagen y
sonido en sistemas multi-
media refuerza tanto la
receptividad como la capa-
cidad de memorizar y ofre-
ce, especialmente a los
alumnos no acostumbrados
a la formación, un medio
que conocen bien en esta
sociedad de la información
y la comunicación: la pan-
talla.

pleados con niveles de cualificación si-
milares. El programa de cualificación
adoptado distingue en total seis grupos
destinatarios:

«Operarios no especialistas»
❏ Operarios sin cualificar/trabajadores
de producción
❏ Operarios cualificados

«Especialistas»
❏ Ajustadores de piezas/oficios indus-
triales
❏ Especialistas cualificados (metal/elec-
tricidad)
❏ Jefe de equipo/jefe de línea

«Nivel de mando inferior»
❏ Maestro/encargado

Se ha planeado conferir al conjunto del
programa una estructura modular, cons-
truida progresivamente y que concluya,
según el curso impartido, con un certifi-
cado Ford o un título de especialista de
la Cámara Alemana de Industria y Comer-
cio. Para la cualificación como especia-
lista se ha establecido una estrecha coor-
dinación con la Cámara de Industria y
Comercio de Colonia. El procedimiento
estructurado permite, por un lado, que
cada una de las unidades de formación
puedan adaptarse mucho mejor a sus gru-
pos destinatarios y, por otro, ofrece a los
participantes la posibilidad de abrirse ca-
mino paso a paso hasta el nivel corres-
pondiente a sus propias facultades de
formación continua.

Los cursos de cualificación están conce-
bidos de tal modo que se basan en las
experiencias de cada uno de los grupos
destinatarios y no sólo parten de la situa-
ción de trabajo, sino que convierten ésta
en objeto de aprendizaje. Surgen así ma-
yores exigencias con respecto al asesora-
miento de los participantes. El asesora-
miento debe mostrar las posibles concre-
ciones de la carrera de formación a la
medida de cada uno y las perspectivas
profesionales que se abren, así como fa-
cilitar ideas sobre la manera de abordar
temas y contenidos hasta entonces des-
conocidos. Los temores y problemas de-
rivados de las biografías particulares con
respecto a la educación y las situaciones
didácticas pueden ser reducidos por un
asesor competente que conozca las es-
tructuras laborales.

Con este modelo de cualificación, sin
embargo, no se trata de fomentar capaci-
dades aisladas, sino una competencia
personal de amplio espectro. Esta com-
petencia general combina competencias
parciales de orden social, funcional y de
procesamiento. La prestación de cualifica-
ciones clave y de una formación general
y especializada, así como la garantía de
transferencia gracias a la proximidad y a
la vinculación con el puesto de trabajo,
unida a las iniciativas de formación de
carácter específico y genérico, y comple-
tada con el consejo de asesores y coordi-
nadores de formación en el centro de
autoaprendizaje, abre una amplia gama
de posibilidades para la reactivación del
personal de nacionalidad alemana y ex-
tranjera.

La estrategia de cualificación desarrolla-
da por Ford-Werke AG responde, por tan-
to, a la cuestión central de toda política
de formación, que es precisamente la
cualificación del personal menos forma-
do y más amenazado por el desempleo,
o que en caso de quedar en paro difícil-
mente podría acceder a un nuevo puesto
de trabajo.

Organización formativa y
utilización de sistemas de
aprendizaje interactivos

El concepto de formación durante el em-
pleo plantea unas exigencias elevadas a
los participantes, a la dirección de la fá-
brica y a la dirección del proyecto. La
cualificación asociada al puesto de traba-
jo, en centros de autoaprendizaje, con
utilización de sistemas multimedia de in-
formación y aprendizaje, reviste una gran
importancia. Los centros de autoapren-
dizaje potencian la disposición a este res-
pecto eliminando las barreras psicológi-
cas (lo que no se ha comprendido se
puede repetir), permiten el autocontrol
del ritmo de aprendizaje y facilitan el ac-
ceso gracias a la disponibilidad de hora-
rios. De esta forma, el tiempo dedicado a
la formación continua puede adaptarse a
la capacidad de asimilación del alumno.
La integración de imagen y sonido en sis-
temas multimedia refuerza tanto la
receptividad como la capacidad de me-
morizar y ofrece, especialmente a los
alumnos no acostumbrados a la forma-



FORMACIÓN PROFESIONAL NO 8/9 REVISTA EUROPEA

CEDEFOP

101

ción, un medio que conocen bien en esta
sociedad de la información y la comuni-
cación: la pantalla.

Indiscutiblemente, en el desarrollo de
nuevas tecnologías de aprendizaje tienen
una importancia decisiva las técnicas sub-
yacentes y su integración en nuevos sis-
temas de formación. Desde el punto de
vista técnico, garantizan las condiciones
necesarias para conseguir la interactividad
que caracteriza a una nueva generación
de medios.

El principal ámbito de aplicación de los
sistemas multimedia en los próximos años
será el de la formación (el 23% del mer-
cado, cuyo valor estimado para 1996 en
Europa se cifra en unos 3.060 millones
de dólares). Las nuevas posibilidades de
integración de distintos medios en un sis-
tema final ayudarán a utilizar mejor las
posibilidades innovadoras de los sistemas
de formación interactivos:

❏ Presentación de contenidos de apren-
dizaje
❏ Desarrollo de la interacción entre
usuario y programa de aprendizaje
❏ Motivación de los alumnos
❏ Diseño del proceso de aprendizaje
❏ Actualización de los contenidos.

Con ayuda de entornos gráficos de usua-
r io y de ampliaciones de s is temas
operativos (Apple Macintosh, Microsoft
Windows y otros), se ofrece al diseñador
de sistemas y al usuario un gran número
de posibilidades técnicas (menús, venta-
nas, función zoom, multitarea y otras)
para transmitir los contenidos de forma
más eficaz. Con ayuda de herramientas
de programación antiguas y nuevas (len-
guajes y sistemas de autor y otras) pue-
den construirse «mundos de aprendizaje
multimedia». En ellos, la información no
se gestiona de forma estrictamente lineal,
sino de una forma asociativa, análoga al
procesamiento humano. Con este concep-
to de hipertexto y la utilización de
entornos de sistemas multimedia se acce-
de a lo más avanzado en programas de
aprendizaje, los programas hipermedia.

En general, cabe mencionar los siguien-
tes tipos de programas de aprendizaje:

1. Práctica y entrenamiento
Se trata de ejercitar y consolidar los co-

nocimientos adquiridos, por lo general
según el esquema: plantear una tarea,
buscar la respuesta, contestar, plantear
una tarea, etc.

2. Programas tutoriales
El objetivo es transmitir nuevos conoci-
mientos. Generalmente tienen una estruc-
tura lineal y presentan una vía de apren-
dizaje predefinida según el esquema: pre-
sentación de los nuevos contenidos (ejem-
plos, ilustraciones, demostraciones y
otros), preguntas selectivas, registro y
análisis de las respuestas, mensaje de
comentario del programa, presentación de
otros contenidos y demás.

3. Programas tutoriales inteligentes
Con este procedimiento se pretende imi-
tar las formas de comportamiento básicas
de un profesor. Se adapta al comporta-
miento de cada usuario y puede represen-
tar el material didáctico de distintos mo-
dos y con diversos grados de dificultad.

4. Programas de simulación
Suelen reproducir procesos complejos; el
alumno puede influir en las variables.

5. Micromundos
Este sistema sólo ofrece posibilidades
operativas que conducen a una construc-
ción activa del conocimiento.

6. Bases de datos hipermedia
Con ayudas de navegación, pueden
consultarse datos y ayudas dentro de una
oferta informativa multimedia.

En el marco de la «Ofensiva de cualifica-
ción 95» se han instalado siete centros de
autoaprendizaje. De este modo, cada
empleado puede llegar a su lugar de for-
mación en menos de 10 minutos. Ade-
más de una extensa biblioteca de progra-
mas, allí dispone de un asesor que le
puede ayudar en caso de dificultades. Este
personal dedicado también se encarga en
parte de dar clases particulares y asesora
a la dirección de la empresa en cuestio-
nes de cualificación. Como generalmente
se trata de maestros del área correspon-
diente de la fábrica, están muy familiari-
zados con las circunstancias concretas.

En los centros de autoaprendizaje se uti-
lizan programas corrientes, sometidos a
prueba para verificar si son técnicamente
correctos y están bien concebidos desde
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Una ventaja que no hay que
infravalorar es que, con
ayuda de los medios
interactivos en los centros
o puestos, el personal pue-
de estudiar sin ser contro-
lado, y este anonimato su-
pone cierta garantía en el
sentido de que posibles la-
gunas de conocimientos no
quedarán expuestas públi-
camente.

La atención a los partici-
pantes representa un pro-
blema particular. En la ma-
yoría de los casos, sus últi-
mas experiencias forma-
tivas se remontan a muchos
años atrás, y a menudo fue-
ron totalmente negativas.

el punto de vista pedagógico. De este
modo, parte de los objetivos educativos
de la formación de los especialistas o los
ajustadores de piezas pueden alcanzarse
en los propios centros. Otra función im-
portante es la posibilidad de practicar y
repetir cualquier parte del contenido.

Dado que para muchos temas no se dis-
pone de programas, su aprendizaje se lle-
va a cabo en otros dos lugares de forma-
ción: como clase personal en el taller de
aprendizaje o en el puesto de trabajo,
remunerándose el tiempo dedicado a la
formación.

La «Ofensiva de
cualificación 95» como
proyecto innovador: pri-
meras experiencias

La «Ofensiva de cualificación 95» de Ford-
Werke AG significa para esta empresa, así
como para la formación continua en ge-
neral, una innovación que destaca por las
siguientes características:

❏ La cualificación continua se lleva a
cabo en los centros de autoaprendizaje
❏ Grupo destinatario: personal semi-
cualificado y sin cualificar
❏ Formación profesional inicial de adul-
tos en distintos lugares de formación.

La creación de centros de autoaprendizaje
y su dotación técnica requieren, en espe-
cial, una notable dedicación personal. El
patrocinio oficial del Estado federado de
Renania del Norte-Westfalia a este respec-
to está previsto particularmente para la
pequeña y mediana empresa.

Una ventaja que no hay que infravalorar
es que con ayuda de los medios inter-
activos en los centros o plazas, el perso-
nal puede estudiar sin ser controlado, y
este anonimato supone cierta garantía en
el sentido de que posibles lagunas de
conocimientos no quedarán expuestas
públicamente.

La finalidad del centro de autoaprendizaje
es ofrecer a los empleados la posibilidad
de:

❏ adquirir nuevos conocimientos acor-
des con sus necesidades

❏ formarse con flexibilidad de horarios,
espacios y contenidos
❏ determinar por sí mismos el objetivo,
el ritmo y la duración de su formación
(sin profesor ni seminarios programados
fijamente)
❏ acortar algunos pasos del aprendizaje
o profundizar más en otros mediante re-
peticiones
❏ trabajar con distintos medios (libro de
texto, vídeo, audio, ordenador y video-
disco)
❏ obtener nuevos conocimientos de for-
ma grata.

Las primeras experiencias con los grupos
en curso han revelado que la introduc-
ción de un nuevo concepto de cualifi-
cación implica un gran esfuerzo adminis-
trativo. No sólo hay que atraer e informar
a los participantes: sus jefes también des-
empeñan un papel importante. Las ini-
ciativas han tenido que presentarse en nu-
merosas conversaciones y con un consi-
derable despliegue publicitario. La retira-
da de personal de la producción, asocia-
da a fuertes fluctuaciones de la deman-
da, plantea grandes problemas a la direc-
ción de las fábricas para seleccionar a los
empleados que han de participar en los
cursos de formación continua.

La atención a los participantes represen-
ta un problema particular. En la mayoría
de los casos, sus últimas experiencias
formativas se remontan a muchos años
atrás, y a menudo fueron totalmente ne-
gativas. En el seguimiento del proyecto
han resultado muy recomendables los
seminarios y coloquios de fin de semana,
para estabilizar socialmente a los grupos.

Por otro lado, los ponentes e instructores
también han tenido que enfrentarse a un
grupo de alumnos que, por una parte,
tenían que familiarizarse con los conteni-
dos educativos tradicionales y, por otra
parte, llevan muchos años trabajando en
la empresa. A los pocos meses se vio la
necesidad de asegurar también la forma-
ción continua de los instructores.

Resumen y perspectivas

Con la ofensiva de cualificación descrita,
Ford-Werke AG abre nuevos caminos para
hacer frente a los cambios estructurales
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El aprendizaje autónomo
con sistemas didácticos
interactivos sólo es fructí-
fero desde el punto de vis-
ta de la empresa si el alum-
no puede manejarlos de
forma competente y autó-
noma.

Behrendt, E. (1993): Multimediales Lernen -
Qualif izier en mit  multimedialen Ler n- und
Informationssystemen. Ein Stufencurriculum zur
Weiterbildung des betrieblichen Bildungspersonals.
En: Schenkel, P. y cols.: Didaktisches Design für
die multimediale, arbeitsorientierte Berufsbildung,
Berlín/Bonn.

Behrendt, E. (1995c): Dialog von Mensch zu
Maschine. En: management & seminar nº 11, 40-43

Behrendt, E., Glest, G.: Gruppenarbeit in der
Industrie, Hogrefe Verlag, Göttingen 1996

Schneider,  U.:  Neue Bildungswege für die
Mitarbeiter. En: ARBEITGEBER, 3/47, 1995, p. 101

de la producción industrial y garantizar
el futuro de su centro de Renania del
Norte-Westfalia. En lugar de transferir
unilateralmente – y en muchos casos a
riesgo de que sucumba – la presión de
los costes a la industria auxiliar del auto-
móvil, desarrolla junto con ésta un mo-
delo que tiene en cuenta los cambios de
los mercados: orientación al servicio, fle-
xibilidad, fuerza innovadora y nueva sen-
sibilidad por la calidad y los costes. Las
nuevas tecnologías y los métodos de fa-
bricación y producción modernos requie-
ren nuevas formas de organización em-
presarial y laboral.

No obstante las distintas hipótesis, que
van desde el pronóstico de la formación
de élites hasta el de la formación general
óptima, pasando por la cualificación di-
ferenciada o la revalorización generaliza-
da del trabajo, la empresa requiere am-
plias competencias  para satisfacer la cre-
ciente demanda de cualificación a través
de la formación continua en el puesto de
trabajo, más allá del planteamiento de los
círculos de calidad, el trabajo en grupo y
el estilo de dirección cooperativo.

En estas condiciones existen excelentes
posibilidades para incorporar también
medios interactivos. Como se ha podido
destacar en estudios empíricos, a diferen-
cia de otros métodos de cualificación,
dichos medios encierran una serie de ven-
tajas que pueden ponerse en práctica. Por
último, su utilización adquiere una dimen-
sión profundamente humana: el aprendi-
zaje autónomo con sistemas didácticos
interactivos sólo es fructífero desde el
punto de vista de la empresa si el alum-
no puede manejarlos de forma compe-
tente y autónoma.

La utilización de sistemas multimedia e
interactivos no implica un determinismo
tecnológico. En conjunto representan he-
rramientas y módulos didácticos que se
pueden incorporar al proceso de trabajo
de formas muy distintas. Como es natu-
ral, también tienen un notable efecto po-
tencial en concepciones del trabajo tradi-
cionales y tayloristas. Por lo tanto, es per-
fectamente imaginable que puedan ser
aplicados de forma efectiva en procesos
de trabajo que diferencien entre planifi-
cación y realización, entre actividades
cuantitativas y cualitativas.

No obstante, las primeras experiencias
también han demostrado que no todos los
participantes potenciales pueden recibir
una formación durante el empleo. Por
ello, a modo de complemento del con-
cepto existente y en cooperación con una
escuela de formación externa, se ha pre-
visto realizar cursos a tiempo completo
para ajustadores de piezas.

Está prevista una expansión de estas ini-
ciativas más allá de Colonia (Wülfrath,
Düren, Saarlouis). A quienes han con-
cluido el curso de especialista se ofrece-
rán cursillos acelerados de ajustador de
piezas, para que los empleados especial-
mente capacitados tengan la oportuni-
dad de obtener el título de especialista.
En conexión con los cursos de perfec-
cionamiento existentes (técnicos, maes-
tros y otros) y los nuevos proyectos (cur-
sos para maestros de la escuela técnica
superior en Colonia), la ofensiva de
cualificación debe desarrollarse hasta
convertirse en una amplia vía de forma-
ción en Ford, a fin de materializar la idea
de la formación permanente en el ámbi-
to de la empresa.

Bibliografía
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El «Programa de igual-
dad de oportunidades»
del Consejo de Suminis-
tro Eléctrico de Irlanda*

Winfried
Heidemann

es director de la Uni-
dad de cualificación
de la Hans-Böckler-

Stiftung de Düsseldorf,
instituto sindical ale-

mán de investigación y
consultoría. Ha dirigido varios
proyectos FORCE y es miembro

del grupo de expertos sobre
diálogo social europeo.

Información de referencia
sobre el Consejo de Sumi-
nistro Eléctrico (ESB)

El Consejo de Suministro Eléctr ico
(Electricity Supply Board, ESB) es una
empresa pública para la generación y su-
ministro de electricidad en Irlanda. Tiene
una plantilla de 9.322 trabajadores fijos y
537 temporales. Un 17 % son mujeres y
un 1 % desarrollan su actividad en áreas
de trabajo no tradicionales, como la in-
geniería, la tecnología y los oficios.

Su facturación fue en 1994 de 976 millo-
nes de libras esterlinas.

Tiene más de un centenar de oficinas re-
partidas por todo el país. Su filial ESB
International realiza actividades de
consultoría y de tecnología de la infor-

mación para empresas de servicios pú-
blicos. Hasta la fecha ha trabajado en 55
países.

¿Cuáles son los principales
elementos del programa?

El ESB sigue un programa estructurado,
diseñado para garantizar la igualdad de
oportunidades de las mujeres en el lugar
de trabajo y en la jerarquía laboral (pro-
grama de acción positiva). Sus objetivos
generales, que van más allá de la educa-
ción y formación complementarias en sí,
son los siguientes:

❏ cambio de las actitudes tradicionales
ante las mujeres trabajadoras;
❏ mejora de la cualificación de las mu-
jeres trabajadoras para promover su ca-
rrera profesional mediante la aplicación
de una política de apoyo global a la edu-
cación;
❏ aumento de la proporción de trabaja-
doras en los diversos niveles jerárquicos
mediante la fijación de objetivos;
❏ lucha contra el acoso sexual a través
de la formación y la designación de con-
sejeros confidenciales que asesoren y
apoyen a las víctimas;
❏ adaptación (o flexibilización) de las
condiciones de trabajo para satisfacer las
necesidades específicas de las mujeres
(permiso de maternidad, «descansos» pro-
fesionales, trabajo compartido), subra-
yando las ventajas económicas de la igual-
dad de oportunidades para este grupo de
población;
❏ formación sobre igualdad en los ám-
bitos de la contratación y la selección;
❏ integración de la igualdad de oportu-
nidades en la política general y forma-
ción sobre igualdad a personas que ac-

Freida Murray
es directora de Igual-

dad de Oportunidades
del Consejo de Suminis-

tro Eléctrico (ESB) de
Dublín.

* El presente artículo se basa en el
proyecto FORCE «Formación profesio-
nal complementaria en Europa - Do-
cumentación sobre el diálogo social»
(Nº: 94-23-POL-0014-00), dirigido por
la Hans-Böckler-Stiftung. Los autores
desean agradecer a Eckehar t
Ehrenberg su preparación de la des-
cripción del caso.

Muchas personas, incluso afiliadas a algún sindicato, suelen considerar
que la educación y formación complementarias son una «panacea» que
garantiza simultáneamente la modernización de las empresas y la amplia-
ción de la libertad y de las opciones de los trabajadores. Esta actitud im-
plica el riesgo de que las dificultades surgidas en el proceso de moderni-
zación se imputen a fallos individuales del personal. Por tanto, desde el
punto de vista de los sindicatos, es importante desarrollar un concepto
más general de la modernización, en el que la educación y formación com-
plementarias se vinculen a otros elementos. El ejemplo irlandés pone de
manifiesto la utilización de este tipo de estrategia para fomentar la igual-
dad de oportunidades para las mujeres en el lugar de trabajo. En esta
estrategia, la educación y formación complementarias constituyen un ele-
mento más de un proceso global de cambio de las estructuras internas de
las empresas encaminado a la consecución de la igualdad de oportunida-
des. El ejemplo demuestra claramente que la realización de cambios en la
situación profesional de los trabajadores no puede basarse únicamente
en iniciativas de formación complementaria. En el modelo irlandés se com-
binan las medidas de este tipo con la aplicación de la legislación nacional
sobre igualdad en el lugar de trabajo. Asimismo, a través del ejemplo pue-
de comprobarse la necesidad de crear nuevas estructuras organizativas
para poner en práctica la estrategia de igualdad y controlar sus efectos.
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«El ESB sigue un programa
estructurado, diseñado
para garantizar la igual-
dad de oportunidades de
las mujeres en el lugar de
trabajo y en la jerarquía
laboral», y organizado y
aplicado en colaboración
con los sindicatos.

túen como enlaces y que se ocupen de
promover el programa a escala local.

Para alcanzar estos objetivos se organi-
zan diversas actividades de educación y
formación.

Se ha elaborado un Código Profesional
específico sobre acoso sexual, que ha sido
distribuido a toda la plantilla. Los conseje-
ros confidenciales han recibido formación
de un experto del Centro de Crisis en caso
de Violaciones de Dublín, y se han comu-
nicado al personal las funciones que des-
empeñan y las condiciones para ponerse
en contacto con ellos. Se han entregado a
los directores y supervisores un folleto y
unas directrices en que se exponen las
pautas para abordar los distintos casos
posibles. Por otra parte, se imparte un se-
minario sobre «acoso sexual» a grupos for-
mados por un máximo de 25 trabajadores
y trabajadoras. En él, además de ofrecer
información pormenorizada sobre el cam-
bio de la política de la empresa y de ex-
plicarse y definirse el término «acoso
sexual», se señalan al personal las medi-
das que debe adoptar en caso de que se
éste se produzca.

Se ha establecido un curso de dos días
de duración, bajo el título «Trabajo con-
junto de hombres y mujeres», en el que
participan hasta 14 personas y donde se
analizan la política empresarial del ESB
en materia de igualdad, los problemas
asociados al trabajo de hombres y muje-
res en el mismo medio y los diferentes
criterios utilizados por uno y otro grupo
en el lugar de trabajo. En este curso se
intenta reconducir las actitudes tradicio-
nales hacia una mayor igualdad respecto
a las mujeres. Esta estrategia se fomenta
mediante el empleo de métodos inter-
activos: trabajo en equipo, autorreflexión,
ejercicios y debate.

Existe también un programa de forma-
ción, titulado «Desarrollo profesional para
mujeres», en el que participan 16 mujeres
y que se desarrolla en una fase inicial de
dos días de duración y en un tercer día
lectivo tres meses más tarde. Los objeti-
vos de aprendizaje perseguidos son los
siguientes:

❏ identificación y desarrollo de las ca-
pacidades y los intereses profesionales de
las participantes para lograr una evalua-

ción óptima de su potencial laboral en el
ESB;
❏ determinación de las medidas peda-
gógicas necesarias para lograr el objetivo
profesional;
❏ desarrollo de planes de acción perso-
nales;
❏ utilización de técnicas de eficacia per-
sonal.

El módulo de dos días de duración se ha
diseñado para determinar actitudes, mo-
tivaciones y características personales, y
comprende la práctica de acciones orien-
tadas a la consecución de objetivos: iden-
tificación de éstos, análisis de oportuni-
dades y dificultades, compilación de un
plan de acción y utilización de técnicas
de comunicación para alcanzar las metas
fijadas.

El programa de formación «Eficacia per-
sonal para mujeres» coincide con el ante-
rior en cuanto a su duración y organiza-
ción. Los objetivos de aprendizaje son el
apoyo a las participantes para que se fi-
jen sus propias metas, el conocimiento
de técnicas interpersonales esenciales, y
la identificación, desarrollo y utilización
de técnicas de trabajo efectivas. En el pri-
mer día del curso se hace hincapié en la
formación de la autoconfianza y de téc-
nicas de comunicación efectivas, mientras
que el segundo día se dedica al tratamien-
to del estrés y al modo de lograr la con-
fianza en sí mismo en las relaciones con
los demás.

¿Qué problemas se abor-
dan con esta intervención?

Con esta intervención se trata de corregir
las limitaciones de la educación y forma-
ción complementarias tradicionales, me-
jorar las perspectivas profesionales de las
trabajadoras y utilizar plenamente su po-
tencial en la empresa. Es evidente que
las mujeres suelen tener más dificultades
para acceder a ese tipo de formación y
que, con frecuencia, el simple hecho de
poseer cualificaciones superiores no les
basta para mejorar su posición en el ESB.

Por otra parte, al adoptar este enfoque
también se ponen de manifiesto las op-
ciones que surgen cuando se amplían la
educación y formación complementarias
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«Los puestos de trabajo
más comunes en ESB son los
que requieren cualifica-
ciones técnicas. (...) la ma-
yor parte de estos empleos
(sobre todo, los de monta-
dores electricistas y técni-
cos) se reservan a los hom-
bres (...)»

«Los juicios de valor socia-
les y la aplicación de pro-
cedimientos de selección
dominados por hombres
han dado lugar a que, sal-
vo en los puestos de secre-
taría, la presencia de mu-
jeres en la empresa haya
sido escasa, sobre todo en
los niveles jerárquicos su-
periores.»

«Es interesante señalar que
los sindicatos consideran el
sector privado más activo
que el público en cuanto a
las iniciativas contra la dis-
criminación.»

con contenidos distintos a los elementos
técnicos tradicionales y cuando se inte-
gran en un programa de acción destina-
do a la promoción de los intereses de las
mujeres. Este último aspecto constituye
uno de los objetivos fundamentales de los
sindicatos. Por otra parte, exige la crea-
ción de nuevas estructuras organizativas
que apoyen la aplicación y faciliten su
seguimiento. La ampliación de las opcio-
nes de educación y formación comple-
mentarias no basta para lograr una mejo-
ra de la situación profesional de las mu-
jeres. El caso irlandés subraya las limita-
ciones de este tipo de formación como
medida aislada.

Los puestos de trabajo más comunes en el
ESB son los que requieren cualificaciones
técnicas. Dados los criterios estructurales
y los prejuicios sociales que dictan que la
mayor parte de estos empleos (sobre todo,
los de montadores electricistas y técnicos)
se reserven a los hombres, en el ESB exis-
te un acusado predominio masculino. En
Irlanda, como en otros países, estos pues-
tos se consideran tradicionalmente «no fe-
meninos». No resulta sorprendente que
sólo el 17 % de los miembros de la planti-
lla del ESB sean mujeres.

Los juicios de valor sociales y la aplica-
ción de procedimientos de selección do-
minados por hombres han dado lugar a
que, salvo en los puestos de secretaría,
la presencia de mujeres en la empresa
haya sido escasa, sobre todo en los nive-
les jerárquicos superiores.

¿Cómo se ha desarrollado
esta intervención?

El punto de partida de las actividades del
ESB en materia de igualdad de oportuni-
dades no hay que buscarlo en una inicia-
tiva sindical ni en un concepto propues-
to por la dirección, sino en dos leyes
adoptadas en el decenio de 1970 que el
Gobierno ha tratado de activar después
de muchos años de aplicación inadecua-
da en los sectores público y semipúblico.
En concreto se trata de:

❏ la Ley contra la discriminación sala-
rial de 1974 y
❏ la Ley de igualdad en el empleo de
1977.

Ambas se aplican de modo exclusivo a
las mujeres y tienen un carácter funda-
mentalmente protector; en otras palabras,
no exigen la adopción de medidas acti-
vas por parte de las empresas, sino que
señalan la dirección que deben tomar las
actividades al respecto. (Actualmente,
ambas leyes están revisándose para in-
cluir en su ámbito otros grupos desfa-
vorecidos.) Es interesante señalar que los
sindicatos consideran el sector privado
más activo que el público en cuanto a las
iniciativas contra la discriminación.

En 1988 se elaboró en el ESB el docu-
mento titulado «Política y directrices prác-
ticas sobre igualdad», en el que se esta-
bleció lo siguiente:

« El ESB se compromete a respetar el prin-
cipio de igualdad de oportunidades en
su política de personal. La empresa ga-
rantizará que ningún candidato sea dis-
criminado por razón de sexo o estado ci-
vil. Las personas serán seleccionadas, as-
cendidas y tratadas en función de su ca-
pacidad, sus méritos y los requisitos del
puesto de trabajo. Se concederá a todos
la oportunidad de demostrar sus capaci-
dades y de ascender en la organización.»

Con objeto de estimular la aplicación de
estas directrices, se creó, unos dos años
después, un grupo especial de evaluación
de la igualdad para que «examinase la
realidad de la igualdad de oportunidades
para las mujeres en el ESB y elaborase
un informe en el que se incluyeran reco-
mendaciones». Las 25 recomendaciones
que presentó el citado grupo dieron lu-
gar a la creación del Consejo de Igualdad
en 1991, presidido por expertos ajenos a
la empresa. Este órgano central dio paso,
dos años después, a la constitución del
Consejo Conjunto de Igualdad (CCI)
(compuesto por representantes de la di-
rección y de los sindicatos). Durante el
proceso de descentralización de la em-
presa (en el cual se dividirá el ESB en
cinco unidades de negocios descentrali-
zadas y una unidad central), el Consejo
Conjunto de Igualdad se someterá a revi-
sión y modificación para ajustarlo a la
nueva estructura empresarial.

Se considera prioritario garantizar que la
política de igualdad sea tenida en cuenta
por todos aquellos a los que concierne,
en especial los miembros de la alta direc-
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ción. Por esta razón, el Consejo de Igual-
dad organizó en 1992 un seminario espe-
cial para estos directivos, que fue inau-
gurado por el ministro del ramo. Además,
se ha encargado a expertos externos la
elaboración de documentos informativos
sobre igualdad, que se distribuirán a 450
directivos del ESB.

¿Quién participa?

Hay en la empresa ocho sindicatos repre-
sentativos, que forman el «Grupo de Sin-
dicatos del ESB». Cuatro de ellos son sin-
dicatos profesionales de trabajadores cua-
lificados. El Grupo designa sus represen-
tantes en el CCI.

Cuatro sindicatos, entre ellos el Sindicato
Técnico Profesional Industrial y de Servi-
cios (Services Industrial Professional
Technical Union, SIPTU), junto con el
presidente del CCI, una persona indepen-
diente cuya nombramiento es acordado
por la dirección y los sindicatos, tienen
mayoría en el CCI, que está compuesto
por nueve miembros. Actualmente, el car-
go de presidente es ocupado por el di-
rector de igualdad y educación del Con-
greso Ir landés de Sindicatos (Ir ish
Congress of Trade Unions, ICTU).

El CCI se reúne una vez al mes y su labor
es efectiva (según la opinión tanto de la
empresa como de los trabajadores). Sus
dictámenes tienen carácter consultivo tan-
to para la dirección como para el Grupo
de Sindicatos. Sus principales tareas son:

❏ analizar el desarrollo de las medidas
adoptadas en la empresa a favor de la
igualdad. Esta «función de vigilancia» se
basa en el informe sobre igualdad de 1990
y en las 25 recomendaciones en él inclui-
das, así como en un informe recientemen-
te presentado sobre «relaciones sociales»
en la empresa;
❏ examinar las cuestiones vinculadas al
respeto de la igualdad en sus propias ini-
ciativas;
❏ ayudar a modificar las actitudes de los
trabajadores y crear una nueva cultura
empresarial en la que se fomente la igual-
dad.

El Grupo de Sindicatos del ESB dispone
en la empresa de una oficina a través de

la cual pueden presentarse reclamaciones
relacionadas con la igualdad para su de-
bate en las negociaciones que se celebran
regularmente entre los sindicatos y la di-
rección. También los cuatro sindicatos no
representados en el CCI utilizan los ser-
vicios de esta oficina.

¿De qué recursos e instru-
mentos se dispone?

Además de los programas de formación
ya descritos, se ha creado una amplia
gama de instrumentos para llevar a la
práctica el programa general de igualdad:

❏ El cargo de Director de Igualdad de
Oportunidades, que tiene el carácter de
puesto de alta dirección;
❏ la Oficina de Igualdad de Oportuni-
dades, dependiente directamente del Di-
rector de Personal;
❏ un sistema informático de información
sobre cuestiones de igualdad (Sistema de
Información para la Gestión de Personal,
Personal Management Information Sys-
tem, PMIS);
❏ un grupo de apoyo y asesoramiento
contra el acoso sexual;
❏ un grupo de enlace local dedicado a
cuestiones de igualdad;
❏ el Consejo Conjunto de Igualdad, in-
tegrado por representantes de la direc-
ción y de los sindicatos;
❏ un logotipo especial, que dota de una
imagen uniforme al programa y asocia
gráficamente la identidad corporativa de
ESB con sus compromisos en materia de
igualdad;
❏ una Semana de igualdad dentro de la
empresa, durante la cual se desarrollan
diversas actividades y se presentan ejem-
plos extraídos del programa general.

La Oficina de Igualdad de Oportunida-
des, que depende directamente del Di-
rector de Personal, estaba integrada en
un principio por tres trabajadores a tiem-
po completo: el Director de Igualdad de
Oportunidades y dos administrativos. Tras
la aplicación del programa para la
reconducción de la política en materia de
igualdad, la Oficina cuenta con dos miem-
bros, uno de ellos su Director.

Hasta ahora se ha dedicado un 48 % del
presupuesto total de la Oficina de Igual-
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«(...) han tomado parte en
el programa la mayoría de
las trabajadoras del ESB,
entre ellas las que ocupan
puestos de trabajo que no
exigen una gran cualifica-
ción (...)»

«(...) un aumento significa-
tivo del número de trabaja-
doras en todas las catego-
rías, salvo en la de adminis-
trativos, grupo en el que, en
cualquier caso, predomi-
nan tradicionalmente las
mujeres.»

«(...) se plantean quejas so-
bre las grandes dificulta-
des que hay que vencer
para integrar a los mandos
intermedios e inferiores en
actividades encaminadas
al logro de la igualdad.»

dad de Oportunidades a la financiación
de medidas de formación. Todos los cur-
sos y seminarios son costeados por la
Oficina. Algunos se imparten ocasional-
mente al margen de la jornada normal de
trabajo. Entre ellos figura el ya mencio-
nado sobre «Trabajo conjunto de hombres
y mujeres», que tiene un coste relativa-
mente elevado y se desarrolla los fines
de semana en un hotel para conseguir un
entorno más propicio.

Los cursos sobre «Desarrollo profesional
para mujeres» y «Eficacia personal para
mujeres» se celebran en el centro de for-
mación de la empresa en Dublín. Las
materias son impartidas por consejeros y
formadores externos, que se ocupan tam-
bién del seminario sobre «Trabajo conjun-
to de hombres y mujeres». Los docentes
del seminario sobre acoso sexual perte-
necen a la Oficina de Igualdad de Opor-
tunidades.

Como resultado de la división prevista del
ESB en diferentes unidades empresaria-
les, la Oficina de Igualdad de Oportuni-
dades centrará su actividad en la formu-
lación de políticas y la estrategia, mien-
tras que el trabajo operativo se repartirá
entre las unidades resultantes.

Además de las medidas especiales sobre
igualdad financiadas por el ESB, los sin-
dicatos organizan programas dirigidos a
sus afiliadas en todos el país y financia-
dos con fondos propios.

¿Cuál es la evaluación ac-
tual de la intervención?

Desde 1991, un total de 932 mujeres han
participado en el Programa de Desarrollo
Profesional y 800 han asistido a los cur-
sos de Eficacia Personal. Estas cifras indi-
can que han tomado parte en el progra-
ma la mayoría de las trabajadoras del ESB,
incluidas las que ocupan puestos de tra-
bajo que no exigen una gran cualificación
(p. ej. el personal de restauración).

De acuerdo con las encuestas realizadas,
los participantes valoran los cursos muy
favorablemente. Las respuestas ponen de
manifiesto que las mujeres aprecian en
especial las iniciativas dirigidas a promo-
ver su autoconfianza y determinación.

Estas capacidades no se asocian a nin-
gún requisito específico del lugar de tra-
bajo o de la empresa, sino que son trans-
misibles en el más amplio sentido de la
palabra.

Se ha considerado asimismo como un fac-
tor positivo que los cursos sean imparti-
dos por un consultor externo, lo que per-
mite a los trabajadores ser más sinceros y
abiertos. Los dos tipos de cursos mencio-
nados ya han concluido.

La evaluación de los seminarios sobre
«Trabajo conjunto de hombres y mujeres»
no ha sido tan positiva. Durante ellos
surgieron todos los viejos prejuicios, ri-
validades y otras formas de tensión y con-
flicto generadas en el lugar de trabajo y,
por tanto, la selección apropiada de par-
ticipantes de ambos sexos fue decisiva
para el éxito del seminario.

En lo que respecta al éxito general del
programa de igualdad de oportunidades,
es interesante señalar cómo ha cambiado
desde 1991 el porcentaje de mujeres en
las diversas categorías de trabajadores no
manuales del ESB:

Abril Marzo Variación
1991 1996

Alta
dirección 2 11 450 %

Mandos
intermedios 27 59 119 %

Mandos
inferiores 154 232 51 %

Admini-
strativos 1087 795 - 27 %

Otro
personal
femenino 337 654 94 %

Las cifras revelan un aumento significati-
vo del número de trabajadoras en todas
las categorías, salvo en la de administra-
tivos, grupo en el que, en cualquier caso,
predominan tradicionalmente las mujeres.
Las variaciones se deben sin duda a los
programas de formación y al cambio de
actitud en el departamento de recursos
humanos. No obstante, se plantean que-
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jas sobre las grandes dificultades que hay
que vencer para integrar a los mandos
intermedios e inferiores en actividades
encaminadas al logro de la igualdad.

En este período no se han modificado la
política de desarrollo profesional ni las
prácticas de contratación. Con todo, el
nivel de incorporaciones a la empresa ha
sido mínimo y la plantilla se ha reducido
en un 9 %. La proporción de mujeres res-
pecto a la de hombres se ha mantenido
constante en un 17 % a lo largo de estos
años.

Estos programas de formación se han di-
señado, en primer lugar, para consolidar
la confianza de las trabajadoras de la
empresa y, en segundo lugar, para modi-
ficar actitudes. Su repercusión sobre el
empleo técnico resulta difícil de medir en
esta fase.

¿Cuál es la situación de
esta intervención en el
contexto de la política sin-
dical de educación y for-
mación complementarias?

El programa del ESB es un ejemplo aisla-
do en una única empresa (aunque de
grandes dimensiones). Los sindicatos apo-
yan esta iniciativa y participan en su apli-
cación. No obstante, la comunicación si-
gue siendo deficiente. Así, ni la dirección
ni el Director de Igualdad de Oportuni-
dades de la empresa están plenamente
informados de las actividades sindicales
en materia de la igualdad.

Además, siguen planteándose cuestiones
que dan lugar a conflictos, sobre todo en
lo que respecta a la igualdad de salarios;
de hecho, hay algún procedimiento judi-
cial pendiente contra el ESB por este
motivo.

Como se ha mencionado, los sindicatos
también organizan sus propios programas
de formación para sus afiliados con mi-
ras a contribuir al respeto de la igualdad
de oportunidades, en cuanto que esta
cuestión constituye una de sus priorida-
des. En cualquier caso, el interés de los
sindicatos por este tema y el alcance de
sus actividades al respecto dependen en

gran medida de la tasa de afiliación fe-
menina. La disposición a apoyar la de-
fensa de la igualdad es escasa en los pues-
tos técnicos y en los oficios, en los que
queda una importante labor por realizar.
Además, surgen conflictos de intereses
cuando se intenta mejorar las prestacio-
nes para las trabajadoras en casos de au-
mento salarial predeterminado, ya que esa
mejora se logra necesariamente a costa
de los trabajadores varones.

¿Qué incentivos implica
esta iniciativa para la
transferencia de experien-
cias a otros países?

Suele aceptarse que los ejemplos de «bue-
nas prácticas» incentivan la actuación de
los agentes de otros países. No obstante,
sigue habiendo problemas con la transfe-
rencia de experiencias de un país a otro:
hay que contar siempre con un marco
institucional, jurídico, político y cultural
específico.

Aunque las actividades del ESB encami-
nadas a la defensa de la igualdad tienen
su fundamento en la legislación irlande-
sa, en última instancia no están ligadas
a ningún supuesto jurídico concreto. Hay
disposiciones semejantes en otros Esta-
dos miembros de la UE. Por último, pero
no menos importante, hay que recordar
que desde 1976 está en vigor la «Directi-
va del Consejo relativa a la aplicación
del principio de igualdad de trato entre
hombres y mujeres en lo que se refiere
al acceso al empleo, a la formación y a
la promoción profesionales, y a las con-
diciones de trabajo» (nº 76/207 de 9/2/
1976).

Por tanto, el programa de igualdad de
oportunidades del ESB, organizado y apli-
cado en colaboración con los sindicatos
y dotado de una eficacia demostrable,
constituye una iniciativa que parece ade-
cuada en muchos de sus aspectos para
su aplicación en otros países. Con todo,
dado que la transferencia de experiencias
es un proceso social, se requiere la co-
municación entre los protagonistas del
caso («emisores») y los que están intere-
sados en aplicar en su propio contexto lo
esencial de la iniciativa («receptores»).

«Su repercusión sobre el
empleo técnico resulta difí-
cil de medir en esta fase.»
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Esta sección ha sido prepa-
rada por

Martina
Ní Cheallaigh,
bibliotecaria del CEDEFOP,
con la ayuda de miembros
de la red de información
documental del CEDEFOP
(véanse los nombres en la
página 132). La contribu-
ción finalizó en abril de
1996.
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Europa - Internacional

Información, estudios e
investigación comparada

Continuum entre l’enseignement
obligatoire, la formation initiale et
continue, l’éducation des adultes en
France
Lietard, B.; Perker, H.
Centro Europeo para el Desarrollo de la
Formación Profesional (CEDEFOP)
Salónica, CEDEFOP, 1995, 29 p.
(CEDEFOP Panorama, nº 58)
FR
CEDEFOP, P.O. Box 27 (Finikas),
GR-55102 Thessaloniki

En 1994, el CEDEFOP encargó a doce
países del Espacio Económico Europeo
la elaboración de informes en los que se
describieran medidas para mejorar la co-
herencia entre la educación obligatoria,
la formación inicial y continua y la edu-
cación de adultos. El presente informe es
el resultado del estudio realizado sobre
la situación en Francia. Se centra en las
iniciativas políticas e institucionales que
permiten esa continuidad, en el desarro-
llo de un sistema de certificación de las
capacidades adquiridas y de nuevas mo-
dalidades de formación, así como en las
políticas de las empresas.

Teachers and trainers in vocational
training, volume 2: Italy, Ireland and
Portugal
Ambrosio, T.; Byrne, N.M.T.; Oliveira, T.;
y cols.
Centro Europeo para el Desarrollo de la
Formación Profesional (CEDEFOP)
Luxemburgo, Oficina de Publicaciones
Oficiales de las Comunidades Europeas,
1995, 139 p.
ISBN 92-827-5642-4
EN

El objetivo de esta serie es describir y, en
la medida de lo posible, comparar la si-
tuación actual del desarrollo profesional
de los formadores, así como su forma-
ción inicial y continua. Se hace referen-
cia a formadores y profesores de forma-
ción profesional inicial. Se trata de una

obra interesante para los formadores y los
profesores de enseñanza profesional, ya
que la información que ofrece está dirigi-
da a promover su movilidad, tanto en la
Unión Europea como en el interior de
cada país. A las instituciones y los orga-
nismos de formación les ayudará a en-
contrar posibles colaboradores para pro-
yectos de investigación y desarrollo. Los
responsables políticos de esta área encon-
trarán una exposición sistemática de in-
formación sobre el personal docente de
la formación inicial en otros países. Di-
cha información se encuadra en el con-
texto de los respectivos sistemas de for-
mación, sus diferentes ramas y opciones.

Assessing and Certifying Occupational
Skills and Competences in Vocational
Education and Training
Organización para la Cooperación y el
Desarrollo Económico (OCDE)
París, OCDE, 1996, 220 p.
ISBN 92-64-14690-3
EN, FR

Debido al aumento del número de inscrip-
ciones en formación profesional y técni-
ca, a su coste creciente y a la tendencia a
la descentralización, las cuestiones de la
evaluación y la certif icación de las
cualificaciones están adquiriendo una im-
portancia crucial. Los enfoques que se
adopten al respecto deberán responder a
la evolución de las necesidades en mate-
ria de capacitación, a la diversidad de ex-
pectativas de los jóvenes y a la expansión
de la formación de adultos. Tanto si se
adquieren en centros de enseñanza como
en el entorno de trabajo, la capacitación y
las cualificaciones deben ser identificables
y transferibles en los mercados de trabajo
nacional e internacional.

Fernsehen - ein Schlüssel zu euro-
päischer Berufsbildung/Television - a
key to European vocational education
and training/Télévision - une clé pour
la formation professionnelle euro-
péenne
Bundesministerium für Bildung, Wissen-
schaft ,  Forschung und Technologie
(BMB+F)

En la sección «Selección de lec-
turas» se ofrece una lista de las
publicaciones recientes más
importantes sobre la evolución
de la formación y de las cuali-
ficaciones a escala internacio-
nal y europea. Se reseñan asi-
mismo, dando preferencia a
los trabajos comparativos, es-
tudios nacionales realizados
en el marco de programas in-
ternacionales y europeos, aná-
lisis del efecto de las interven-
ciones comunitarias sobre los
Estados miembros y estudios
nacionales interpretados des-
de una perspectiva externa. La
sección «Estados miembros»
recoge una selección de publi-
caciones nacionales destaca-
das.
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Bonn, BMB+F, 1995, 82 p.
disponible únicamente en alemán
Bundesministerium für Bildung und
Wirtschaft, Heinemannstraâe 2,
D-53175 Bonn

Coincidiendo con la concesión del PRIX
CEDEFOP 1994, el Ministerio federal de
Educación, Ciencia, Investigación y Tec-
nología, de Alemania, organizó un
simposio en el que se examinó el uso de
la televisión en la educación y la forma-
ción. Algunos temas debatidos fueron los
siguientes: cooperación entre las distin-
tas televisiones en materia de conceptos
y programación; la televisión como me-
dio para crear transparencia en la educa-
ción; cooperación entre los organismos
responsables de la formación y el trabajo
y las televisiones para promover la infor-
mación sobre empleo y la movilidad al
respecto.

The European dimension in voca-
tional training: experiences and tasks
of vocational training policy in the
member states of the European Union
Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB)
Bielefeld, Bertelsmann Verlag,
1995, 224 p.
ISBN 3-7639-0690-8 (EN)
DE, EN

Informe del congreso celebrado bajo el
mismo nombre en Hannover los días 27
y 28 de septiembre de 1994, en el marco
de la Presidencia alemana de la UE. Tres
fueron las principales áreas de debate
abordadas en el congreso: forma y con-
tenido de los proyectos transnacionales
de cooperación en el ámbito de la forma-
ción profesional inicial y continua; con-
clusiones y resultados de proyectos pilo-
to transnacionales realizados en el cam-
po de la cooperación europea sobre edu-
cación y de las iniciativas nacionales de
reforma encaminadas a introducir enfo-
ques innovadores y una dimensión euro-
pea en la formación profesional; función
actual y futura de los empresarios en la
formación inicial y continua. Se expusie-
ron numerosos estudios de caso y ejem-
plos prácticos y se extrajeron algunas
conclusiones sobre las tareas actuales de
las políticas de educación y formación en
los Estados miembros.

Skill needs analysis - the way forward,
Reports from the 1995 Cumberland
Lodge conference
Comisión Europea - DG XXII
Bruselas, DG XXII, 1996, 61 p.
EN
Comisión Europea, DG XXII,
200 rue de la Loi, B-1049 Bruselas

Desde 1990, Cumberland Lodge es un
lugar de debate sobre cuestiones relacio-
nadas con las cualificaciones a escala
europea. En la conferencia de 1995 se
expusieron estudios sobre costes y bene-
ficios, entre ellos, uno de especial impor-
tancia basado en una muestra de estu-
dios de caso de empresas, y un ejemplo
innovador de cuantificación de los costes
y las ventajas de una acción de forma-
ción realizada en y para una empresa. Se
debatieron asimismo metodologías que
indican algunas normas básicas para la
realización de análisis sobre las necesi-
dades en materia de cualificaciones e
ideas sobre cómo medir la escasez de
cualificaciones, así como ejemplos de
construcción de redes e intercambios
transnacionales.

Technology policy and regional de-
mand for skills, synthesis report (Aus-
tria, Greece, Ireland, Italy)
Blumberger, W.; Nemeth, D.; Papatheo-
dossiou, Th.
Instituto de Educación Tecnológica (IET)
Atenas, 1995, 112 p.
ISBN 960-7097-41-6
EN

De forma complementaria al estudio lle-
vado a cabo por la Comisión Europea
sobre el «Efecto de las tecnologías de la
información en el empleo futuro en la
Comunidad Europea», 1991, el presente
estudio se centra en la necesidad de de-
sarrollar los recursos humanos a escala
regional. El proyecto se refiere a perso-
nas con nivel de educación secundaria o
formación profesional de cuatro países,
Austria, Grecia, Irlanda e Italia. Se centra
en las PYME por su situación, muy im-
portante y difícil, con respecto a la mo-
dernización y la competitividad.
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La formation dans les pays de l’Union
européenne
Centre INFFO
París, Centre INFFO, 1996, 64 p.
FR
Centre INFFO, tour Europe,
F-92049 Paris La Défense cedex

Documento pensado para un público fran-
cés, al que presenta una serie de síntesis
breves sobre la formación profesional ini-
cial y continua en los países miembros
de la Unión, a excepción de Francia. La
información se completa con una serie
de direcciones útiles y de referencias bi-
bliográficas.

Théories et pratiques de l’orientation
en Europe, quelques aperçus
Guichard, J.; Hayrynen, Y.P.; Kidd, J.; y
cols.
Institut National d’Etude du Travail et
d’Orientation (INETOP)
en: L’orientation scolaire et profession-
nelle, nº 24, 1995, París, p. 3-67
ISSN 0249-6739
FR

En julio de 1993, con ocasión del tercer
Congreso Europeo de Psicología, celebra-
do en Tempere, Finlandia, se organizó un
simposio sobre teorías y prácticas de la
orientación en Europa. Este número es-
pecial recoge las ponencias de los parti-
cipantes en el seminario. En el índice: el
concepto de uno mismo: ¿un bien perso-
nal, una norma o una entidad legítima?
¿Es la orientación profesional una ciencia
aplicada? Función de la teoría en las con-
sultas de orientación profesional en Gran
Bretaña. Cambios en la expresión de los
proyectos y los sueños de futuro: compa-
ración entre dos promociones en Finlan-
dia, en 1977 y 1989. A las puertas del si-
glo XXI, ¿cuáles son los marcos concep-
tuales adecuados para la orientación?

Le politiche dell’Unione Europea per
lo sviluppo delle risorse umane
Pitoni, I.
en: Osservatorio Isfol, 3-4, 1995, Roma,
p. 97-104
ISSN 0391-3775
IT
Istituto per lo sviluppo della formazione
professionale dei lavoratori,
Via G.B. Morgagni 33, I-00161 Roma

Rápido repaso a la evolución reciente de
las políticas de la Unión Europea en apo-
yo de la innovación de los sistemas edu-
cativos y formativos de los Estados miem-
bros. Tras un recordatorio de los artícu-
los del Tratado de Maastricht dedicados a
la educación y a las políticas de forma-
ción, el autor se centra en las nuevas he-
rramientas operativas por las que las po-
líticas de desarrollo de los recursos hu-
manos se concretan en programas y ac-
ciones. Se destaca a continuación, en el
contexto italiano, la exigencia de iniciar
un proceso de toma de decisiones para
facilitar el desarrollo del capital no mate-
rial que representa cada individuo (inte-
gración social), de forma coherente y con-
forme a las líneas generales de las políti-
cas comunitarias.

Who’s who in European education: a
directory of organisations active in
the area of the European dimension
in schools and colleges
Alkmaar, Plataforma europea para la en-
señanza neerlandesa, 1995, 128 p.
ISBN 90-74220-06-1
EN

Lista de direcciones de las organizacio-
nes que realizan actividades para el de-
sarrollo de la dimensión europea de la
enseñanza.

Ausbildungsziel: Berufliche Mobilität.
Binationale Ausbildungsprojekte des
Instituts der deutschen Wirtschaft
Köln Lenske, W.
Colonia, Deutscher Institut Verlag, 1995,
67 p.
(Beiträge zur Gesellschafts- und Bildungs-
politik, nº 205)
ISBN 3-602-24956-5
DE

Desde 1988, el Instituto de Economía Ale-
mana de Colonia lleva a cabo programas
binacionales de formación para jóvenes
extranjeros que viven en la República
Federal. El primero de estos programas
se dirigió a jóvenes griegos. Posteriormen-
te se desarrollaron programas para jóve-
nes españoles (1991), para jóvenes tur-
cos e italianos (1993) y un programa de
formación luso-alemán en 1994. El pre-
sente trabajo ofrece información sobre los
fundamentos, los objetivos, el diseño y la
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aplicación de estos programas de forma-
ción, utilizando como ejemplo el progra-
ma para jóvenes griegos. Esta descripción
se amplía con los informes sobre el fun-
cionamiento de los distintos programas
binacionales de formación profesional
realizados en diez lugares de la Repúbli-
ca Federal, con la participación de una
serie de instituciones, organizaciones y
beneficiarios tanto de la República Fede-
ral como de los países pertinentes.

Tandem training - the Volkswagen-
Skoda approach to know-how transfer
Gutmann, B.
en: Journal of European Industr ial
Training, Vol. 19 (4), 1995, Bradford, p.
21-24
ISSN 0309-0590
EN

Información detallada sobre la transferen-
cia de conocimientos especializados ale-
manes y conocimientos técnicos occiden-
tales a la industria automovilística checa,
a raíz de la asociación temporal constitui-
da en 1991 entre Skoda y Volkswagen. Se
analiza la función del directivo que actúa
como instructor de los directivos locales;
en general, tales acuerdos de dirección en
tándem duran unos tres años. Se reflexio-
na sobre la importancia de transferir ca-
pacidades y conocimientos prácticos a tra-
vés de la colaboración en equipo y se iden-
tifican muchos de los errores que suelen
cometerse al trabajar en tándem: aparte de
las cuestiones lingüísticas obvias, se men-
cionan la inadecuación de la preparación
personal, profesional e intercultural, los
conflictos de funciones y la figura del ex-
perto «Sr. Sabelotodo». Se ofrece un mo-
delo de ocho pasos para lograr la integra-
ción y, en este caso, un proceso conjunto
de formación.

New ventures in entrepreneurship in
an Eastern European context: a train-
ing and development plan for manag-
ers in state owned firms
Nelson, E.G.; Taylor, J.
en: Journal of European Industr ial
Training, 19(9), 1995, Bradford, p. 12-22
ISSN 0309-0590
EN

Artículo en el que se analiza el proyecto
«conocimientos técnicos» encaminado a

transferir los conocimientos occidentales
obtenidos al transferir actividades no cen-
trales de grandes empresas públicas a
empresas más pequeñas recientemente
privatizadas. Se describen los programas
de formación organizados para altos di-
rectivos en Rumania con objeto de ayu-
darles a identificar las actividades trans-
feribles y formarles, después, en las ca-
pacidades necesarias para establecer y
dirigir los proyectos correspondientes.

Questions de formation, Eurodelphi
95, L’éducation des adultes en Europe:
visées et stratégies
Leirman, W.; Feinstein, O.
Universidad Católica de Lovaina (UCL)
Facul té ouverte pour enseignants ,
éducateurs et formateurs d’adultes (FOPA)
Katholieke Universiteit Leuven (KUL)
Louvain-La-Neuve, UCL-FOPA, 1995, Vol.
VI (11/12), 296 p.
EN, FR
FOPA - UCL,
place Cardinal Mercier, 10,
B - 1348 Louvain-La-Neuve

Informe de investigación en el que se
exponen los resultados de la investiga-
ción EURODELPHI, proyecto internacio-
nal dedicado a los objetivos y estrategias
en materia de educación de adultos y de
formación continua en Europa. Esta in-
vestigación internacional e interuni-
versitaria marca una etapa importante en
la formación de adultos en Europa. Se
inscribe en la perspectiva de dos aconte-
cimientos importantes: el Año Europeo de
la Educación de Adultos y la Formación
Permanente (1995-1996) y la Conferencia
Mundial sobre Educación Permanente, de
la UNESCO (1997). El presente informe
incluye una descripción del proyecto, su
planificación y su organización, un repa-
so global de los resultados, un resumen y
una reflexión sobre las posibles conse-
cuencias.

Manpower problems in the nursing,
midwifery profession in the EC,
Country reports - volume 1 & 2,
Comparative report
Versieck, K.; Bouten, R.; Pacolet, J.
Hoger Instituut voor de Arbeid (HIVA) -
Katholieke Universiteit Leuven (KUL)
Hospital Committee of the European
Community; Comisión Europea y cols.
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Leuven, HIVA, 1995, varias páginas
ISBN 90-5550-080-1
EN

Los autores de este informe de investiga-
ción tratan de descubrir las causas y los
remedios posibles de la escasez de pro-
fesionales de la enfermería y comadro-
nas en los diferentes mercados de trabajo
de la Unión Europea. Este documento
europeo está dividido en cuatro partes:
1) informes nacionales - volumen 1 (en
inglés); 2) informes nacionales - volumen
2 (en inglés); 3) informe comparativo por
países (en inglés), y 4) resumen y con-
clusiones para la política que se recomien-
da seguir (en neerlandés).

Beschäftigungspolitik in kleinen,
offenen Volkswirtschaften der EU
Marterbauer, M.
en: Informe mensual WIFO, nº 1, 1996,
Viena, p. 61-68
ISSN 0029-9898
DE

Las moderadas perspectivas de crecimien-
to en Europa no permiten esperar una
disminución a corto plazo del desempleo;
esta situación constituye un desafío para
la política económica a escala europea.
Sin embargo, también las economías na-
cionales disponen de margen de manio-
bra. Dinamarca ha introducido reformas
en las políticas de mercado de trabajo,
entre ellas un modelo de carencia. La
política de los Países Bajos impone el tra-
bajo a tiempo parcial. Por su parte, Sue-
cia asigna una gran cantidad de recursos
a las políticas activas de mercado de tra-
bajo.

Internationales Jahrbuch der Erwach-
senenbildung
Knoll, J.H.
Colonia, Weimar, Viena, Böhlau Verlag,
23ª edición, 1995, 316 p.
ISSN 0071-9818
DE, EN

Esta 23ª edición del Anuario Internacio-
nal de la Educación de Adultos contiene,
al igual que las anteriores, diversas apor-
taciones sobre cuestiones concretas de la
educación continua. La educación de
adultos comprende, según el criterio del
editor, tanto el grupo al que se dirige

como la materia considerada en toda su
amplitud. Once artículos de la presente
edición se centran en la arquitectura y la
educación de adultos. El estudio del tema
se ilustra con ejemplos de Alemania, Di-
namarca, Estados Unidos, Canadá e Israel.
Bajo el título «Varios» se agrupan seis artí-
culos dedicados a aspectos específicos de
la educación de adultos: representacio-
nes en cines municipales, la escuela téc-
nica de diseño de Ulm, la vida de los ju-
díos en Berlín, la formación de perfec-
cionamiento, aspectos internacionales de
la educación de adultos y el informe so-
bre la reunión de la ISREA en Wroclaw
(Polonia). Los «Perfiles Nacionales» se
ocupan de la situación concreta de la for-
mación de perfeccionamiento en Irlanda
del Norte, Suecia, Letonia y Malta. El tra-
bajo se completa con una reproducción
de la «Declaración de Schwerin de la Aso-
ciación de Universidades Populares Ale-
manas» sobre el papel futuro de la forma-
ción de perfeccionamiento y con un ex-
tenso apartado de recensiones.

La integración de los jóvenes en el
mercado de trabajo
Union des confédérations de l’Industrie
et des Employeurs d’Europe (UNICE)
Bruselas, UNICE, 1996, 152 p.
DE, EN, ES, FR
UNICE,
Rue Joseph II 40,
BTE 4,
B-1040 Bruxelles

Documento que resume los resultados de
una encuesta realizada en los 15 países
de la Unión Europea, con el objeto de
reunir ejemplos de iniciativas de empre-
sas y federaciones patronales que contri-
buyan a la inserción profesional de los
jóvenes. Los puntos de estudio se cen-
tran en: 1) la situación de empleo juve-
nil, presentando la evolución del desem-
pleo de los jóvenes en los últimos años
en relación al desempleo de la población
activa. 2) Los sistemas de formación pro-
fesional y la inserción profesional, desta-
cando la importancia de la calidad de la
formación inicial y la necesidad de una
cualificación permanente que facilite la
adaptación a las necesidades del merca-
do de trabajo. 3) Ejemplos de prácticas
de alumnos en empresas y organizacio-
nes profesionales actuando a través de la
participación en operaciones nacionales,
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la contribución cualitativa a la eficacia de
los sistemas de enseñanza o de iniciati-
vas particulares adecuadas a una profe-
sión, una empresa o a problemas locales.
4) Sugerencias de las federaciones nacio-
nales respecto al papel de los inter-
locutores sociales en la formación e
inserción profesional y sobre medidas
económicas y legislativas que faciliten el
empleo y la inserción. 5) Las posiciones
de la «Union des Confédérations de
l’Industrie et des Employeurs d’Europe»
(UNICE) extraidas de comentarios a los
siguientes documentos: «Libro blanco so-
bre el crecimiento, la competitividad y el
empleo» - 3/8/94, «Libro Verde sobre la
política social europea» - 30/3/94 y «Libro
blanco sobre política social europea» 3/
11/94.

De positie van de leraar en zijn
opleiding in de Europese lidstaten
Stevens, V.; Van Heule, K.

Proyecto de cooperación entre la Facul-
tad de Ciencias Sociales de la Universi-
dad Libre, la Universidad de Gante, la
Universidad Católica de Lovaina, la Uni-
versidad de Amsterdam y el Departamento
de Educación de la Comunidad Flamen-
ca.
Lovaina; Apeldoorn: Garant, 1995, 71 p.
ISBN 90-5350-354-3
NL

En el presente volumen se estudia la si-
tuación del profesor en la Unión Euro-
pea desde dos perspectivas. En primer
lugar, se ofrece una visión de conjunto
de la opinión social acerca de la posición
del profesor. A continuación, se descri-
ben las consecuencias de las tendencias
observadas para la formación de los pro-
fesores en los Estados miembros de la
Unión Europea. Según los investigadores,
la posición social de los profesores reci-
be una calificación relativamente baja en
los ámbitos económico y social, así como
en lo relativo a las posibilidades de parti-
cipación en la macro y la mesopolítica.
Por último, se ofrece un esquema de la
formación de los profesores por países.
En dichos esquemas se detallan las con-
diciones de admisión exigidas en los dis-
tintos países para iniciar la formación de
profesor y el lugar o la institución en que
tiene lugar esa formación.

De arbeidsmarktperspectieven van
technische opleidingen
Groot, W.; Mekkelholt, E.
La Haya, OSA, 1995, 145 p.
(Fundación Organización para la Investi-
gación Estratégica del Mercado laboral
[OSA])
NL
OSA, Van Stolkweg 14,
NL-2585 JR La Haya

La investigación descrita en el presente
informe trata de explicar la elección de
una formación técnica frente a una no
técnica. La investigación consta de dos
partes: comparación del rendimiento eco-
nómico-financiero de la formación técni-
ca en los Países Bajos y en Alemania, por
un lado, y en Gran Bretaña y Estados
Unidos, por otro; razones aducidas por
los propios jóvenes para optar por una
formación técnica u otra.

Productivity, education and training.
An international perspective
Prais, S.J.
National Institute of Economic and Social
Research (NIESR)
Cambridge, Cambridge University Press,
1995, 138 p.
(National Institute of Economic and So-
cial Research Occasional Paper XLV111)
ISBN 0-5215-5667-8
EN

Informe en el que se estudia la evolución
de las políticas de educación y formación,
comparando el progreso de Gran Bretaña
con el de países similares. En la primera
parte se explica el marco de la investiga-
ción y se comparan las cualificaciones pro-
fesionales y las disposiciones en materia
de formación en Gran Bretaña, Francia,
Alemania, Países Bajos y Japón. En la se-
gunda parte se estudia el vínculo entre la
productividad, la formación y la función
de la educación, mientras que en la últi-
ma sección se abordan medidas prácticas
en el contexto británico.

• L’Europe et la lutte contre l’exclu-
sion (I). Emergence de nouvelles for-
mes d’insertion
Palicot, M.-C.; Thibout, L.
París: Racine éditions, la Documentation
française, 1995, 156 p.
ISBN 2-84108-007-2
FR
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• L’Europe et la lutte contre l’exclu-
sion (II). L’implication du premier
réseau public français de formation
continue
Thibout, L.
París: Racine éditions. La Documentation
française, 1995, 160 p.
ISBN 2-8410-8009-9
FR

En el primer volumen se hace hincapié, a
partir de experiencias concretas, en algu-
nas prácticas transnacionales que pueden
desarrollarse para dirigirse a públicos con
dificultades. Se presentan quince proyec-
tos agrupados bajo tres conceptos: accio-
nes encaminadas a mejorar las condicio-
nes de empleo; creación de actividades o
de empresas que obedecen a una lógica
de desarrollo centrada en la actividad
económica; iniciativas de desarrollo cen-
tradas en un territorio y que tienen en
cuenta, en conjunto, las cuestiones socia-
les y económicas. En este contexto se
abordan varias cuestiones: ¿Cuáles son las
características específicas de los procesos
de incorporación a la vida económica?
¿Cuáles son los efectos del «incentivo eu-
ropeo» en el apoyo a mecanismos como
los talleres-escuela, la creación de activi-
dades o las redes de ahorro solidario?

En el marco de la red francesa de forma-
ción continua, desarrollada desde hace
más de veinte años por el Ministerio de
Educación, se han realizado quince pro-
yectos en colaboración con socios de
otros Estados miembros de la Unión, den-
tro de la iniciativa comunitaria HORIZON.
En el segundo tomo se explican las di-
versas iniciativas llevadas a cabo en aten-
ción a públicos con grandes dificultades
de integración social profesional. Se ex-
ponen las prácticas desarrolladas y se
esboza un diagnóstico de esas primeras
experiencias.

Unión Europea: políticas,
programas, agentes

Libro Verde sobre innovación
Comisión Europea
en: Boletín de la Unión Europea,
Suplemento 5/95, Luxemburgo, 102 p.
ISBN 92-827-6084-7 (EN)
DA, DE, EN, ES, FR, FI, GR, IT, NL, PT,
SV

La innovación en Europa está muy
diversificada. Tiene su base en sectores
industriales y regiones. Países, regiones,
industrias y empresas buscan sus propias
soluciones. Es necesario adoptar un en-
foque más coherente. El objetivo de este
Libro Verde es fomentar un debate am-
plio sobre este tema entre los distintos
agentes de organizaciones privadas y pú-
blicas en las regiones y en los Estados
miembros. La formación inicial y conti-
nua está presente en los trece campos de
actividad considerados. Se formulan las
siguientes propuestas: establecer un ré-
gimen europeo de certificación de las
competencias técnicas y profesionales;
crear cursos de enseñanza superior en
alternancia encaminados a promover la
innovación, y desarrollar un observatorio
europeo de prácticas innovadoras en la
formación profesional. Nota: documento
redactado sobre la base de COM(95) 685
final

Las políticas de juventud en la Unión
Europea: estructuras y formación
Comisión Europea
Luxemburgo, Oficina de Publicaciones
Oficiales de las Comisiones Europeas,
1995, 137 p.
(Études, nº 7)
ISBN 92-827-01093 (ES)
DA, DE, EN, ES, FR, IT, NL, PT

La publicación del presente informe so-
bre las políticas de juventud aplicadas en
la Unión Europea ofrece una visión del
camino recorrido y, al mismo tiempo, re-
cuerda la importancia que la Comisión
concede al desarrollo de tales políticas.
Hoy más que nunca, conviene en efecto
considerar a los jóvenes como una cate-
goría social de pleno derecho, necesita-
da de una política específica que garanti-
ce, en conjunto, una educación en mate-
ria de ciudadanía. En este contexto, este
primer documento de referencia en la
materia adquiere plena relevancia. Al mis-
mo tiempo que se confirma la diversidad
de las estructuras que existen en los Es-
tados miembros, diversidad tanto mayor
al aproximarse al nivel regional y local,
en este documento se subrayan puntos
de convergencia y se indican las condi-
ciones propicias al desarrollo de una co-
operación a escala europea.
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Educational software and multimedia:
intermediate report
Comisión Europea, Task Force de Soft-
ware y Multimedia Educativo
Bruselas, Comisión Europea, 1996, 30 p.
EN, FR
Comisión Europea, Task Force de Software
y Multimedia Educativo,
rue de la Loi 200,
B-1049 Bruselas

Esta Task Force se creó en marzo de 1995
con objeto de presentar un estudio sobre
la situación actual por lo que respecta al
material multimedia educativo y propo-
ner un proyecto de plan de acción a la
Comisión Europea. En el presente docu-
mento (de 21.01.96), basado en entrevis-
tas y consultas con usuarios y producto-
res, se exponen las conclusiones provi-
sionales; las finales están previstas para
el primer trimestre de 1996. En el infor-
me provisional se analiza la situación del
material multimedia educativo en los dis-
tintos contextos en que se utiliza -en casa,
en la escuela y en la universidad, así como
en las empresas- y se resume el plan de
acción previsto para fomentar la expan-
sión del material multimedia interactivo
en Europa. Accesible a través de World
Wide Web, junto con otras informaciones
recientes sobre la Task Force, en la di-
rección: http://www.echo.lu.

Enseñar y aprender: hacia la sociedad
cognitiva. Libro Blanco sobre la edu-
cación y la formación
Comisión Europea - DG XXII
Luxemburgo, Oficina de Publicaciones
Oficiales de las Comisiones Europeas,
1995, 63 p.
(Documentos COM, nº (95)590 final)
ISBN 92-77-97160-6 (EN)
ISSN 0254-1475 (EN)
DA, DE, EL, EN, ES, FI, FR, IT, NL, PT, SV

En la primera parte se estudian tres fac-
tores que causan inquietud social: los
efectos de la sociedad de la información,
de la internacionalización y de los cono-
cimientos científicos y tecnológicos. Para
hacer frente a estos desafíos se propone
ampliar la base de conocimientos de nues-
tra sociedad y desarrollar las posibilida-
des de empleo y la capacidad para la vida
económica de todas las personas. La se-
gunda parte está centrada en las princi-
pales líneas de acción europeas para 1996

orientadas a la construcción de una so-
ciedad cognitiva. Se recomienda mejorar
el modo en que se adquieren, evalúan y
certifican las cualificaciones, por ejemplo
mediante la ampliación del sistema euro-
peo de transferencia de créditos a la for-
mación profesional; promover una mayor
aproximación entre los centros de ense-
ñanza y las empresas, en especial a tra-
vés de la participación de la industria en
los proyectos europeos de aprendizaje
profesional/alumnos; luchar contra la ex-
clusión social a través de los centros de
enseñanza que ofrecen una segunda opor-
tunidad y los servicios europeos de ca-
rácter voluntario; promover la habilitación
en tres lenguas comunitarias, e invertir
en capital humano y en formación.

Observatorio Europeo para las PYME
Comentarios de la Comisión sobre el
tercer informe anual (1995)
Comisión de las Comunidades Europeas
Luxemburgo, Oficina de Publicaciones
Oficiales de las Comunidades Europeas,
1995, 55 p.
(Documentos COM, nº (95) 526 final)
ISBN 9277954035 (ES)
ISSN 02579545 (ES)
DA, DE, EL, EN, ES, FI, FR, IT, NL, PT, SV

Este documento contiene buena parte del
análisis relacionado con las actividades
futuras de la Comisión en este campo y
una evaluación de la posición de las PYME
ante la realización del Mercado Interior.
Esto introducirá muchos cambios, tanto
en el campo administrativo como en el
tecnológico. El informe confirma que, en
la situación actual y a pesar de algunos
obstáculos relacionados con el tamaño y
determinadas tendencias macroeco-
nómicas desfavorables, es obvio que las
PYME deben considerarse una de las prin-
cipales protagonistas de las posibilidades
de crecimiento del empleo en el decenio
de 1990. La comunicación incluye un re-
sumen ejecutivo del tercer informe anual.

Development of vocational training
systems
Comisión Europea - DG XXII
Luxemburgo, Oficina de Publicaciones
Oficiales de las Comunidades Europeas,
1995, 29 p.
ISBN 92-827-4931-2
EN
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En el marco del Programa Eurotecnet, la
Comisión Europea trató de identificar
medidas innovadoras y políticas de for-
mación profesional que estuvieran desa-
rrollándose para responder al desafío que
el cambio social y económico y la rees-
tructuración industrial plantean en la ac-
tualidad. Solicitó a los distintos países que
señalaran una cuestión de importancia
estratégica y decisiva en el sistema de
formación profesional, que pudiera be-
neficiarse de un análisis y un debate es-
pecíficos a escala nacional y europea. En
1992-93 se puso en marcha en los Esta-
dos miembros una serie de conferencias
sobre esas cuestiones, lo cual permitió
encontrar vínculos entre aspectos simila-
res de los sistemas de formación profe-
sional. Este documento ofrece una sínte-
sis.

Human resource development and
training strategies: the experience and
results of the EUROTECNET pro-
gramme: four priority fields of focus
Comisión Europea - DG XXII
Luxemburgo, Oficina de Publicaciones
Oficiales de las Comunidades Europeas,
1995, 62 p.
ISBN 92-827-4851-0
EN

En sus úl t imas fases ,  e l  Programa
EUROTECNET se centró en la formación
profesional continua. Se reorientó sobre
cuatro ámbitos prioritarios de innovación
cuyos resultados se resumen aquí. Se tra-
ta de los siguientes: análisis innovador de
las necesidades de formación haciendo
especial hincapié en las competencias
básicas, transferencia de metodologías
innovadoras para la planificación y la
gestión de la formación en el marco del
desarrollo de los recursos humanos, los
proveedores de formación como centros
innovadores de servicios para las empre-
sas, y metodologías y enfoques pedagó-
gicos innovadores.

Measures for unemployed young
people in the European Union
Asmussen, J.; Molli, I.; Puxi, M.
Parlamento Europeo
Luxemburgo, Parlamento Europeo, 1995,
52 p.
(Serie Asuntos Sociales, nº E-3a)
EN

Parlamento Europeo, DG de Estudios, Di-
visión de Asuntos Sociales, Medio Ambien-
te, Salud Pública y Protección del Consu-
midor, L-2929 Luxemburgo

Documento de trabajo en el que se resu-
me el informe final sobre las medidas de
empleo y formación para jóvenes desem-
pleados adoptadas en los Estados miem-
bros de la UE, encargado por la Direc-
ción General de Estudios del Parlamento
a ISG Sozialforschung und Gesellschafts-
politik GmbH, Colonia (el informe com-
pleto únicamente está disponible en ale-
mán). Incluye una breve descripción de
las conclusiones, así como cuadros
sinópticos sobre los siguientes aspectos
de los Estados miembros: la importancia
cuantitativa del desempleo juvenil; los
sistemas de formación profesional; las
políticas pasivas y activas de mercado de
trabajo dirigidas a los jóvenes, y los pro-
gramas pasados y actuales de la UE para
la formación y la integración profesional
de los jóvenes.

EUROTECNET compendium of inno-
vation
Comisión Europea - DG XXII
Luxemburgo, Oficina de Publicaciones
Oficiales de las Comunidades Europeas,
1995, 443 p.
ISBN 92-827-4899-5
EN

El programa EUROTECNET se creó para
promover la innovación en los ámbitos
de la formación profesional básica y con-
tinua, a fin de tener en cuenta la evolu-
ción tecnológica actual y futura y sus re-
percusiones en el empleo, el trabajo, y
las cualificaciones y competencias nece-
sarias. La red de proyectos constituyó el
núcleo del programa. El carácter inno-
vador de tales proyectos podía deberse a
su naturaleza específica, a la metodología
o la tecnología utilizadas, o al producto
desarrollado. En este compendio se ofre-
ce una descripción de sus principales ca-
racterísticas, sus objetivos y motivación,
sus repercusiones, sus aspectos inno-
vadores y de cómo sus resultados pue-
den transferirse y aprovecharse en otros
contextos.
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Key/Core/Competencies: synthesis of
related work undertaken within the
EUROTECNET Programme [1990-1994]
Comisión Europea - DG XXII
Luxemburgo, Oficina de Publicaciones
Oficiales de la CE, 1995, 89 p.
ISBN 92-827-4074-9 (EN)
EN, FR

Este documento trata de reunir de forma
sintética los principales trabajos llevados
a cabo dentro del Programa Eurotecnet
sobre este tema. Se distinguen cuatro ti-
pos de competencias básicas: técnicas,
metodológicas, sociales y de comporta-
miento, todas ellas interdependientes. En
los tres primeros capítulos se explica el
contexto en el que se desarrolló el con-
cepto de competencias clave/básicas,
cómo pueden describirse y ponerse en
práctica, y las implicaciones que para la
formación se derivan de la evolución tec-
nológica y de las nuevas formas de orga-
nización del trabajo. Se describen a con-
tinuación algunos trabajos y proyectos
prácticos realizados por Eurotecnet sobre
competencias clave/básicas y se estudian
enfoques adoptados en diferentes países
europeos. Se perfilan las líneas generales
de tendencias futuras y se formulan reco-
mendaciones para la transición al progra-
ma Leonardo Da Vinci.

Tempus-Scheme for cooperation and
mobility in higher education between
Central/Eastern Europe and the Euro-
pean Community. VADEMECUM Aca-
demic year 1996/97
Comisión Europea - DG XXII
Bruselas, DG XXII, 1995, varias páginas
DE, EN, FR
European Training Foundation,
Villa Gualino, Viale Settimio Severo 65,
I-10133 Torino

Vademécum de Tempus [Programa de
Movilidad Transeuropea en materia de
Estudios Universitarios] dirigido a los in-
teresados en solicitar una ayuda para ac-
tividades que se inicien a partir del 31 de
enero de 1996. Se detallan las condicio-
nes de admisibilidad que deben cumplir
los participantes, así como las activida-
des y los costes correspondientes a los
tres capítulos del programa: proyectos
europeos conjuntos; becas a la movilidad
para personal docente y estudiantes, y
ayuda económica para actividades com-

plementarias como encuestas, estudios e
intercambios. Se incluyen en el anexo los
formularios de solicitud pertinentes. El
vademécum está actualizado por años
académicos.

La formation professionnelle conti-
nue en Europe: matériaux pour le dia-
logue social
Heidemann, W.
Hans Böckler Stiftung
Berlín, Edition Sigma, 1996, 226 p.
ISBN 3-89404-412-8
DE, EN, FR

En el marco del programa FORCE, la
Hans-Böckler-Stiftung ha estudiado y des-
crito el diálogo social en relación con la
formación continua. El presente informe
pone en conocimiento del lector los re-
sultados del diálogo social y de los con-
venios colectivos en materia de formación
continua. Está dirigido, en primer lugar,
a los expertos sindicales a escala euro-
pea, nacional y sectorial, responsables de
la formación continua y de las negocia-
ciones al respecto. Contiene un resumen
de los estudios globales sobre formación
continua realizados dentro del programa
FORCE; ejemplos de acciones correspon-
dientes a la práctica del diálogo social en
los diferentes países; un informe sobre la
situación de la formación continua y del
diálogo social en los doce primeros Esta-
dos miembros; documentos con informa-
ción básica sobre la formación continua
y el diálogo social en los tres nuevos Es-
tados miembros de la Unión Europea, y
un glosario con palabras clave.

The automobile service and occupa-
tion in Europe
Rainer, F.; Spoettl, G.
Bremen, Donat Verlag, 1996, 87 p.
ISBN 3-931 737-00-4 (DE)
DE, EN, FR

El Ministerio de Educación y Formación
y la Cámara de Oficios de Luxemburgo
organizaron en 1994 la Conferencia Eu-
ropea sobre Automóviles, en el marco del
programa comunitario FORCE. Este infor-
me de la conferencia está dividido en
cuatro partes correspondientes a los prin-
cipales temas debatidos. Son los siguien-
tes: cualificación para un servicio y una
competencia de calidad; automóviles de
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alta tecnología y trabajadores cualificados;
formadores en el sector del mantenimien-
to y la reparación, y ¿mejora la formación
continua la calidad del trabajo y la
competitividad?

Formations européennes, multimédia
Ministerio de Cultura
París, Ministère de la culture et de la
francophonie, 1995
FR
Ministère de la culture et de la francopho-
nie, 101, rue de Valois,
F-75042 París cedex 01

Lista de la formación multimedia en los
países de la Unión Europea, en Noruega
y en Hungría, realizada a partir de una
encuesta en el marco del programa euro-
peo MEDIA.

The quest for quality: towards joint
European quality norms
Bartholomeus, Y.; Brongers, E.;
Kristensen, S.
Leeuwarden, LDC, 1995, 128 p.
ISBN 90-73-754-66-6
EN

Volumen en el que se recopilan los do-
cumentos presentados durante una re-
unión de expertos sobre la calidad y el
asesoramiento de alumnos en Europa. La
iniciativa de su publicación se adoptó en
el marco del Programa PETRA de la Co-
misión Europea.

Les programmes de l’Union Euro-
péenne: formation-emploi
París, Association nationale pour la
Formation Professionnelle des Adultes
(AFPA), 1995, 233 p.
(Les Cahiers du Praticien, nº 12)
ISBN 2-907213-63-6
ISSN 1264-2770
FR

Guía introductoria a los programas de la
UE relacionados con las áreas de la for-
mación y el empleo. Después de una in-
troducción a los distintos tipos de pro-
gramas que se ofrecen, los describe agru-
pados en distintos capítulos con los títu-
los siguientes: objetivos de los Fondos
estructurales, iniciativas comunitarias y
proyectos piloto en el marco de los Fon-

dos estructurales, programas de acción
comunitaria, y programas de cooperación
o codesarrollo con terceros países. Se
explican, entre otros aspectos, los objeti-
vos, el régimen de gestión y las condicio-
nes de admisibilidad de cada programa y
se facilitan las direcciones de contacto en
Francia y en la Comisión Europea, en
Bruselas.

La valeur ajoutée des partenariats
transnationaux dans EUROFORM,
première analyse transnationale
Coordinadores nacionales y estructuras de
apoyo EUROFORM
París, Racine, 9502, 114 p.
FR
Racine, 18 rue Friant, F-75015 París

Informe sobre la primera etapa de un tra-
bajo realizado por las estructuras nacio-
nales de apoyo de la iniciativa comunita-
ria EUROFORM, cuyo objetivo era valo-
rar la dimensión transnacional de los pro-
yectos y crear al efecto un enfoque co-
mún a todos los países. Se ofrece una sín-
tesis de la evaluación conjunta de doce
proyectos y se formulan propuestas para
una segunda etapa de la evaluación. En
un anexo se describen los proyectos
transnacionales evaluados y la matriz ana-
lítica utilizada, y se incluye un nuevo cues-
tionario enriquecido con la experiencia
de la evaluación ya realizada.

Learning through experience. A re-
port on the transnational visits of par-
ticipants on the extra mural diploma
in adult vocational guidance, theory
and practice
Training and Employment Authority (FAS)
Dublin, FAS, 1995, 63 p.
EN
FAS-Training and Employment Authority,
27-33 Upper Baggot Street, IRL-Dublin 4

Descripción detallada de una modalidad
innovadora de formación, dentro del pro-
grama HORIZON, para desarrollar las ca-
pacidades de orientación profesional de
los profesionales que trabajan con
desempleados de larga duración. La rea-
lización del programa corrió a cargo del
Centro para la Educación de Adultos y
Comunitaria de Maynooth College, en
colaboración con FAS-Training and
Employment Authority (Organismo para
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la Formación y el Empleo). Empleados de
FAS y miembros de empresas asociadas y
de grupos comunitarios fueron los parti-
cipantes. Los principales elementos del
programa fueron los siguientes: 1) un pro-
grama de formación en materia de orien-
tación y asesoramiento; 2) visitas de in-
tercambio a socios europeos, Países Ba-
jos, Alemania, Italia y Dinamarca, 3) se-
minarios sobre temas clave relacionados
con los indicadores de la orientación.

Le lingue moderne nella formazione
professionale. Ricerca Isfol per il pia-
no nazionale per le lingue straniere
Gilli, D. (director de la edición); Acconcia,
A.; Colella, M.R.
Istituto per lo sviluppo della formazione
professionale dei lavoratori (ISFOL)
Milano, Angeli, 1995, 143 p.; bibl.
(Isfol strumenti e ricerche, 59)
IT

Franco Angeli,
Viale Monza 106,
I-20127 Milano

En el marco del proyecto para la aplica-
ción en Italia de un plan nacional de len-
guas extranjeras propuesto por las agen-
cias nacionales del Programa comunita-
rio Lingua, el ISFOL (Instituto para el de-
sarrollo de la formación profesional de
los trabajadores) ha realizado este estu-
dio como base de conocimientos preli-
minar. El análisis se refiere, en concreto,
a la enseñanza de lenguas extranjeras tan-
to en el sistema de formación profesional
como en la formación de empresa, en la
formación privada y en el marco de los
cursos de italiano para extranjeros. Se
entrevistó a los organismos y a los repre-
sentantes de todas las partes interesadas.
Se precisa, además, cuáles eran las nece-
sidades lingüísticas previstas en el mun-
do del trabajo y de la formación.

Evaluering af voksen-
uddannelsespuljen, erfa-

ringer og perspektiver
Aarkrog, V.; Ramsoee, A.; Storgaard, A.; y
cols.
Copenhague, Arbejdsmarkedsstyrelsen
(AMS), Undervisningsministeriet,
1995, 48 p.
ISBN 87-7703-129-6
DA
AMS, Blegdamsvej 56,
DK-2100 Copenhague OE

En 1993 se invirtió una cantidad adicio-
nal de 200 millones de coronas danesas
(unos 27,4 millones de ecus) en la edu-
cación de adultos, con el objetivo especí-
fico de crear cursos que incorporaran
materias profesionales y generales; estos
cursos estaban dirigidos a personas con
una educación breve y debían establecer-
se franqueando fronteras institucionales,
a fin de estimular la cooperación trans-
sectorial. En este informe de evaluación
se exponen los resultados y la experien-
cia obtenidos de los 123 cursos realiza-
dos, haciendo especial hincapié en las
perspectivas pedagógicas que pueden
perfilarse a partir de esta iniciativa.

10-punkts plan om tilbagevendende
uddannelse
Undervisningsministeriet. Erhvervsskole-
afdelingen
Copenhage, Undervisningsministeriets
forlag, 1995, 24 p.
ISBN 87-603-0661-0
DA

La formación permanente y la coheren-
cia entre la vida laboral y la educación
continua es un área prioritaria en Dina-
marca. En esta publicación, el ministro de
Educación propone un plan de diez pun-
tos para el desarrollo nacional de la edu-
cación de adultos. Más de mil centros que
ofrecen educación de adultos participa-
rán en los próximos años en la aplica-
ción del plan de acción.

Weiterbildungsqualität.
Konzepte, Instrumente,

Kriterien
Von Bardoleben, R.; Gnahs, D.; Krekel,
F.M. y cols.
Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB)
Bielefeld, Bertelsmann Verlag,
1995, 288 p.

DK

Estados miembros

D
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(Informes sobre formación profesional,
nº 188)
ISBN 3-7639-0692-4
DE

Al aumentar el número de personas que
se enfrentan al desafío de la educación
continua, la cuestión de la calidad de los
programas de perfeccionamiento adquie-
re cada vez mayor significación, convir-
tiéndose realmente en el «hot topic»
(Wolfgang Siebert, 1995) del perfecciona-
miento en el decenio de 1990. La cues-
tión de la calidad se ha planteado en pri-
mer lugar y de manera especialmente clara
en el área de la formación profesional de
perfeccionamiento, debido a que este
ámbito se caracteriza de modo singular
por su amplitud, su diversidad y la plura-
lidad de su oferta. Por otra parte, el in-
cremento de los recursos que se asignan
anualmente al perfeccionamiento profe-
sional (en la actualidad, más de 80.000
millones de marcos, unos 40.000 millo-
nes de ecus) determina que la cuestión
de la calidad se contemple también des-
de una perspectiva económica. El presen-
te volumen colectivo contribuye a mejo-
rar el conocimiento de los problemas teó-
ricos y prácticos relativos a la calidad del
perfeccionamiento profesional y, al mis-
mo tiempo, ofrece a las empresas y a los
posibles participantes instrumentos para
juzgar la calidad de las múltiples ofertas
de perfeccionamiento.

Werbung für Weiterbildung. Motiva-
tionsstrategien für lebenslanges Ler-
nen
Künzel. K.; Böse, G.
Neuwied, Kriftel, Berlin, Luchterhand
Verlag, 1995, 324 p.
(Fundamentos del perfeccionamiento)
ISBN 3-472-01675-2
DE

Esta publicación trata un tema desatendi-
do hasta ahora en la literatura científica
alemana y presenta las conclusiones de
un seminario sobre motivación y partici-
pación en el perfeccionamiento. En el
seminario se abordó la cuestión de la
publicidad en la enseñanza de perfeccio-
namiento como tema de la acción peda-
gógica. Se desarrolla la idea de que hay
que despertar y fomentar la disposición
para la formación permanente y de que
para ello se necesitan formas adecuadas

de publ ic idad cuya ef icacia ha de
investigarse. En la obra, que se completa
con numerosas ilustraciones y cuadros,
se trata de establecer una conexión entre
los conocimientos pedagógicos y la in-
vestigación de esa eficacia. Se presta es-
pecial atención a las personas de edad
avanzada, a los desempleados y a las amas
de casa.

European management education in
the Federal Republic of Germany
Gehmlich, V.
en: Journal of European Business Educa-
tion, 5(1), 1995, Chalfont St. Giles,
p. 22-31
ISSN 0968-0543
EN

La estructura de la enseñanza en materia
de gestión en la República Federal de
Alemania, incluida la impartida en el
ámbito universitario y en las empresas.

Formation, passeport à
renouveler

Varios autores
Proyecto nº 244, invierno 1995-1996,
París, 96 p.
ISSN 0033-0884
FR

Se habla mucho de la formación como
pasaporte para el empleo. Pero, ¿en qué
condiciones es un factor de promoción
humana, económica y social para la ma-
yoría? Esa es la cuestión central de este
documento. Recorriendo los grandes tra-
mos de la formación -escolar, profesio-
nal, continua-, en este documento se po-
nen al descubierto algunos fallos y esco-
llos de este sistema. Se abordan algunas
ilusiones: en concreto, el sueño de una
adecuación perfecta entre la formación
propuesta y los empleos disponibles. Se
destacan algunas razones positivas para
proponer a nuestra sociedad que renue-
ve su pasaporte de formación.

La formation professionnelle des
jeunes, le principe d’alternance
Greffe, X.; Cresson, E.
París, Economica, 1995, 240 p.
ISBN 2-7178-2790-0
FR

F



FORMACIÓN PROFESIONAL NO 8/9 REVISTA EUROPEA

CEDEFOP

123

Formar a los jóvenes es, hoy en día, un
objetivo imperativo de las sociedades y
de las políticas públicas que practican.
Para que esta formación se convierta de
hecho en un incentivo del desarrollo eco-
nómico y la integración social, debe aso-
ciar a dos colaboradores: la escuela y la
empresa. Este principio de alternancia
presenta diversas dimensiones: pedagó-
gica, territorial, social, financiera, etc. La
propuesta concreta, en cuatro capítulos,
es la siguiente: la alternancia como in-
centivo de la competencia; los aspectos
de la formación profesional en alter-
nancia; la puesta en práctica de la for-
mación; la alternancia, un programa para
Francia.

Older workers
in Ireland

O’Donoghue, D.
Dublín, 1996, 98 p.
EN
Planning and Research,
FAS-Training and Employment Authority,
27-33 Upper Baggot Street,
IRL-Dublín 4

Tesis en la que se analizan políticas na-
cionales e internacionales y material de
investigación sobre los trabajadores de
edad avanzada. Se reflexiona sobre el
contexto cambiante mercado de trabajo/
empleo al que se enfrentan los trabaja-
dores de edad avanzada, prestando es-
pecial atención a las prácticas de forma-
ción -desde el punto de vista de la natu-
raleza de la formación ofrecida/disponi-
ble para los trabajadores de edad avan-
zada- en un contexto organizativo. Se
analizan los enfoques pedagógicos y
formativos más idóneos para los trabaja-
dores de edad avanzada, a escala de for-
mación individual. El autor concluye que
los trabajadores de edad avanzada sufren
desventajas y discriminación desde el
punto de vista de su acceso a la educa-
ción formal y a las oportunidades de for-
mación, tanto en la oferta pública como
en la propuesta por las empresas. Se for-
mula una serie de recomendaciones para
garantizar las condiciones de empleo de
los trabajadores de edad avanzada y la
mejora de la formación por parte del Es-
tado, los interlocutores sociales y las em-
presas.

Handboek buitenlandse
stages MDGO-vz

MDGO-vz
Centro para la Innovación de la Enseñan-
za Profesional - Comercio e Industria
(CIBB)
‘s-Hertogenbosch, CIBB, 1995, páginas sin
numerar
DE, EN, NL
CIBB, Pettelaarpark 1, Apartado de Co-
rreos 1585, NL-5200 BP’s-Hertogenbosch

Instrumento para la realización de prác-
ticas profesionales en el extranjero, de-
sarrollado por docentes y coordinadores
de prácticas de diez tipos diferentes de
formación de Enseñanza Secundaria Sa-
nitaria y de Prestación de Servicios. El
objetivo es facilitar a los centros de en-
señanza la organización para sus alum-
nos de prácticas profesionales en el ex-
tranjero, así como su asesoramiento y
evaluación.

Changing pathways and participation
in vocational and technical education
and training in the Netherlands
de Bruijn, E.
Amsterdam, SCO - Kohnstamm Institute
for Educational Research, 1995, 162 p.
ISBN 90-6813-443-4
EN

Investigación realizada por encargo del
Ministerio de Educación, Cultura y Cien-
cia y la Organización de Cooperación y
Desarrollo Económico (OCDE), acerca de
la evolución de la enseñanza técnica y
profesional en los Países Bajos durante
el período 1975-1992. Se centra en la par-
ticipación de los alumnos y en su trayec-
toria escolar en la enseñanza profesional
secundaria y en la formación profesional
en régimen de aprendizaje. En primer lu-
gar, se analiza brevemente la trayectoria
previa (enseñanza profesional primaria)
y la trayectoria posterior (enseñanza pro-
fesional postsecundaria).

Die Bedeutung der Sozialpart-
nerschaft in der Berufs-

bildungspolitik: Fallbeispiel
Oesterreich / The Significance of the
Economic and Social Partnership in
Vocational Training Policy: Case Study
Austria
KulturKontakt - BMUKA

NL

IRL

A
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Institute for Comparative Education
Research
Viena, Institute for Comparative Education
Research, 1996, 32 p.
DE/EN (versión bilingüe)
Institute for Comparative Education
Research, Porzelangasse 2/2/41,
A-1090 Viena

Estudios elaborados para el simposio in-
ternacional «Política educativa y coope-
ración social: el ejemplo de la formación
profesional», celebrado en Viena del 29
al 31 de enero de 1996, cuyas actas están
en preparación. El objetivo era exponer
la función de los interlocutores económi-
cos y sociales en las distintas áreas y ni-
veles normativos de la formación, según
establecen las disposiciones legales. Se
presta especial atención a la formación
inicial y de perfeccionamiento (y, en es-
pecial, al aprendizaje profesional en el
caso de Austria). Se hace referencia a la
función de los interlocutores económicos
y sociales en el sistema de la educación
profesional y técnica de perfeccionamien-
to, en especial en el sector de la educa-
ción postsecundaria. Existe un informe
similar sobre Hungría.

Erwachsenenbildung/Weiterbildung
in Österreich - ein Überblick
Kailer, N.
Viena, Industriellenvereinigung,
1995, 23 p.
DE
Industriellenvereinigung, Abt. Bildungs-
und Gesellschaftspolitik,
Schwarzenbergplatz 4,
A-1030 Wien

Este estudio se realizó por iniciativa y
encargo de la Agrupación de Industria-
les. La finalidad del trabajo, basado en
estadísticas del sector, trabajos de inves-
tigación, manuales y artículos especiali-
zados, es ofrecer un resumen de la infor-
mación disponible acerca de participan-
tes, costes, especialización y competen-
cias de sectores fundamentales de la edu-
cación de adultos y de perfeccionamien-
to en Austria. El estudio muestra hasta qué
punto los datos son rudimentarios y par-
cialmente contradictorios, observación
que deber servir de estímulo para aumen-
tar el detalle de la información.

Lernen für’s Leben - lebenslanges
Lernen/ Learning for life - lifelong
learning
Ministerio federal de Asuntos Económi-
cos
Viena, Bundesministerium für wirt-
schaftliche Angelegenheiten, 1996, 60 p.
DE, EN
Bundesministerium für wirtschaftliche
Angelegenheiten,
z. H. Herrn Dr. W. Lentsch,
Stubenring 1,
A-1011 Wien

Folleto que contiene una descripción su-
maria de la formación de perfecciona-
miento en Austria. Ofrece un resumen
sobre la oferta y los proveedores de este
tipo de formación, los participantes en ella
y su financiación en Austria con respecto
a la situación en Europa. El objetivo es
promover la formación permanente y
ofrecer información al respecto.

O desenvolvimento do
ensino superior em Por-

tugal, situação e problemas de acesso
Cruz, M.; Cruzeiro, M.
Ministério da Educação, Departamento de
Programação e Gestão Financeira
(DEPGEF)
Lisboa, DEPGEF, 1995, 246 p.
ISBN 972-614-281-4
PT

En este documento se trata de analizar la
información referente a la evolución del
sistema de acceso a la enseñanza supe-
rior, y en concreto al estudio de la oferta
y la prestación de este tipo de enseñan-
za, a las condiciones de acceso a ella, a
las características de las opciones que
ofrece y a las características sociocultu-
rales, socioeconómicas y sociopolíticas de
los estudiantes. Para cumplir los objeti-
vos del proyecto, se realizó previamente
una encuesta a una muestra de unos 3.000
estudiantes de enseñanza superior. Mien-
tras que con los datos estadísticos se tra-
taba de obtener una aproximación a la
morfología y la evolución de la enseñan-
za superior, con la realización de la en-
cuesta se trató, básicamente, de facilitar
la caracterización de los estudiantes de
enseñanza superior en Portugal.

PT
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Kvalificerad
Yrkesutbildning m.m.

Ministerio de Educación y Ciencia
Estocolmo, Fritzes, 1996, 29 p.
(Proyecto de ley del gobierno 1995/
96:145)
SV
Ministerio de Educación y Ciencia,
Drottninggatan 16, S-10333 Estocolmo

El proyecto de ley del gobierno 1995/
96:145 propone que en el otoño de 1996
se inicie un proyecto piloto con una nue-
va educación y formación profesional de
nivel postsecundario. La nueva educación
y formación deberá facilitar la obtención
de una cualificación que contribuya a
atender la necesidad de mano de obra
cualificada de la producción moderna de
bienes y servicios. Las tecnologías de la
información, una producción más inten-
siva en conocimientos y una organización
«más racional» del trabajo generan una
demanda de competencias superiores en
las que la educación y la formación pro-
fesional de nivel postsecundario era en
muchos casos deficiente. La educación y
la formación profesional y cualificada
debe incluir competencias teóricas abor-
dadas en profundidad, un enfoque prác-
tico y un lugar de trabajo eficaz para la
integración. Por consiguiente, adoptará la
forma de aprendizaje en el lugar de tra-
bajo durante aproximadamente un tercio
del período de formación. Está dirigida a
jóvenes que hayan acabado su educación
postsecundaria así como a los que ya tra-
bajen y necesiten actualizar sus compe-
tencias.

En strategi för kunskapslyft och
livslångt lärande
Ministerio de Educación y Ciencia
Comisión para la Promoción de la Educa-
ción y la Formación de Adultos
Estocolmo, Ministerio de Educación y

Ciencia, 1996, 113 p.
(Statens offentliga utredningar 1996:27)
ISBN 91-38-20188-7
SV

Según la opinión de una comisión parla-
mentaria que investiga la promoción de
la educación y la formación de adultos,
hay que prestar mayor atención a los as-
pectos siguientes: a) formulación de ob-
jetivos más inclusivos por lo que respec-
ta a la educación de adultos; b) amplia-
ción de los derechos de los ciudadanos a
la educación de adultos, y c) reforza-
miento de la infraestructura necesaria para
la educación de adultos. La comisión pro-
pone una estrategia global para la educa-
ción de perfeccionamiento y la formación
permanente. El objetivo de tal estrategia
es que la sociedad sueca se convierta en
una sociedad intensiva en términos de
competencias, en la que todo el mundo
tenga la posibilidad real de participar en
el desarrollo de los conocimientos. La
estrategia se asienta en tres pilares: edu-
cación de los jóvenes; aumento de las
competencias de los adultos, y formación
permanente.

Lifetime learning: a
consultation document

Departamento de Educación y Empleo
Sheffield, Departamento de Educación y
Empleo, 1995, 61 p.
EN
Department for Education and Employ-
ment, Room N907,
Moorfoot,
Sheffield, S1 4PQ

Cómo responden en el Reino Unido el
gobierno, los empresarios, los proveedo-
res de educación y formación y los ciu-
dadanos al desafío de la formación per-
manente; plantea un amplio conjunto de
temas de consulta.

UK

S
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Continuing Professional Education of
Highly Qualified Personnel
Organización para la Cooperación y el
Desarrollo Económico (OCDE)
París, OCDE, 1995, 102 p.
ISBN 92-64-14477-3
EN, FR

Evaluating and Reforming Education
Systems
Organización para la Cooperación y el
Desarrollo Económico (OCDE)
París, OCDE, 1996, 86 p.
ISBN 92-64-14779-9
EN, FR

Untersuchung. Zusammenarbeit im
Bereich der allgemeinen und Berufli-
chen Bildung zwischen der Europäi-
schen Union und den Staaten Mittel-
und Osteuropas und den Neuen Unab-
hängigen Staaten der ehemaligen So-
wjetunion. Teil 1: Zusammenarbeit
mit der Europäischen Union. Teil 2:
Bilaterale Zusammenarbeit/
Survey. Cooperation in education and
training between the European Union
and the countries of Central and East-

ern Europe and the Newly Independ-
ent States of the former Soviet Union.
Section I: Cooperation with the Euro-
pean Union. Section II: Bilateral coop-
eration
Comisión Europea - DG XXII
Luxemburgo, Oficina de Publicaciones
Oficiales de las Comunidades Europeas,
1995, 140 p.
ISBN 92-826-9380-5 (DE)
DE, EN, FR

Berufsbildungsbericht 1995
Bundesministerium für wirtschaftliche
Angelegenheiten (BMWA)
Viena, BMWA, 1995, 98 p.
BMWA, Stubenring 1,
A-1011 Wien

The European Dimension of Educa-
tion/Die europäische Dimension des
Bildungswesens
Instituto Alemán para la Investigación
Internacional sobre Educación (GIIER)
Frankfurt-on-Main, GIIER, fecha prevista
de publicación: mayo de 1996
Dr. Heinz Bartel, GIIER, Schloâstraâe 55,
D-60486 Frankfurt/M.
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Programa comunitario
de visitas de estudio
para especialistas de la
formación profesional

El Programa comunitario de visitas de
estudio se inició en 1985 tras una Resolu-
ción del Consejo (11 de julio de 1983),
cuya aplicación la Comisión Europea con-
fió al CEDEFOP. Desde la creación del
Programa Leonardo da Vinci, el Progra-
ma de visitas de estudio ha quedado in-
tegrado en el capítulo III de aquel.

El CEDEFOP gestiona el Programa en co-
laboración con una red de Responsables
nacionales de enlace (RNE). Los RNE son
funcionarios públicos, designados oficial-
mente por las autoridades gubernamen-
tales; su misión es aplicar de forma autó-
noma las orientaciones y las medidas
organizativas fijadas de conformidad con
el CEDEFOP. Los RNE garantizan la difu-
sión de la información sobre el Programa
en su país respectivo, manteniendo rela-
ciones con los numerosos protagonistas
que intervienen en la realización del pro-
grama: agentes sociales, empresas, admi-
nistraciones públicas, organismos de for-
mación profesional, institutos de investi-
gación, responsables de otros programas
comunitarios, etc. Asimismo, los RNE son
los encargados de organizar cada año los
procedimientos de inscripción y de se-
leccionar a los candidatos que participa-
rán en el Programa.

Objetivos del Programa

El Programa pretende activar el intercam-
bio de información en el ámbito de la for-
mación profesional entre especialistas
pertenecientes a países miembros de la
Unión Europea o a otros Estados asocia-
dos al Programa.

Los destinatarios del
Programa
El Programa va dirigido de forma priori-
taria a los especialistas de la formación
profesional (decisores públicos naciona-
les o regionales, agentes sociales en el
plano nacional y en el plano comunita-
rio, gestores y planificadores de políticas
y programas de formación profesional).
El Programa tiende a favorecer a las per-
sonas que puedan desempeñar el papel
de multiplicadores de las informaciones
recibidas y ejercer una influencia sobre
las decisiones políticas.

Algunas visitas se organizan específica-
mente para grupos de usuarios determi-
nados.

Las visitas

Las visitas duran 3 o 5 días laborables y
se centran siempre en un tema esencial.
Cada grupo visitante está compuesto por
un máximo de 12 personas. Las visitas se
llevan a cabo siguiendo un modelo que
prevé una alternancia entre los momen-
tos de información-reflexión y los con-
tactos con los diferentes protagonistas de
la formación profesional: empresas, es-
cuelas, centros de documentación, res-
ponsables de proyectos de investigación,
formadores, formados, agentes sociales,
orientadores profesionales, etc.

Aspectos económicos

Los participantes reciben por parte del
CEDEFOP una ayuda como contribución
a los gastos de viaje y de estancia.
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Piere Le Douaron
Délégation à la Formation

Professionnelle
31, Quai de Grenelle
ImHerr Mercure I
F-75738 PARIS CEDEX
Tel.: +33-1-44 38 38 38
Fax: +33-1-44 38 33 00

Patricia O’Connor
International Section

Department of Education
Floor 6, Apollo House
Tara Street
IRL-DUBLIN 2
Tel.: +353-1-873 47 00
Fax: +353-1-679 13 15

Ágúst H. Ingthorsson
Research Liaison Office

University of Iceland
Technology Court
Dunhaga 5
IS-107 REYKJAVIK
Tel.: +354-1-569 49 00
Fax: +354-1-569 49 05

Sabina Bellotti
Ministero del Lavoro e della

Previdenza sociale
Ufficio Centrale O.F.P.L. Div. II
Via Vicolo d’Aste 12
I-00159 ROMA
Tel.: +39-6-46 83 42 44
Fax: +39-6-46 83 42 32

Jean Tagliaferri
Ministère de l’Education

Nationale et de la Jeunesse
29, rue Aldringen
L-2926 LUXEMBOURG
Tel.: +352-47 85 139
Fax: +352-47 85 264

Hanneke Hiemstra
Ministry of Education, Culture

and Science
Dept. BVE-K&O
Postbus 25 000
NL-2700 LZ ZOETERMEER
Tel.: +31-79-323 48 82
Fax: +31-79-323 23 20

(nl) Freddy Tack
Ministerie van de vlaamse

Gemeenschap
Departement Onderwijs
Dienst Europese Projecten
Koningsstraat 93 - Bus 3
B-1000 BRUXELLES
Tlf.: +32-2-227 14 11
Fax: +32-2-227 14 00

(fr) Maurice Bustin
Ministère de l’Education, de la

Recherche et de la Formation
Cité Administrative
Bureau 4542
Boulevard Pachéco, 19 - Bte. 0
B-1010 BRUXELLES
Tel.: +32-2-210 56 43
Fax: +32-2-210 58 94

Mette Beyer Paulsen
Undervisningsministeriet

Erhvervsskoleafdelingen
H.C. Andersens Boulevard 43
DK-1553 KØBENHAVN V
Tel.: +45-33-92 56 00
Fax: +45-33-92 56 66

Peter Thiele
Bundesministerium für Bildung,

Wissenschaft, Forschung und
Technologie, Referat 123
Heinemannstr. 2
D-53170 BONN
Tel.: +49-228-57 21 09
Fax: +49-228-57 36 03

Epaminondas Marias
Organisation for Voca-

tional Education and Training (OEEK)
1, Ilioupoleos Ave
GR-172 36 ATHENS
Tel.: +30-31-971 05 02
Fax: +30-31-973 02 45

Isaías Largo Marquès
Instituto Nacional de Empleo

Ministerio de Trabajo y Seguridad Social
Servicio de Relaciones Internacionales
Condesa de Venadito, 9
E-28027 MADRID
Tel.: +34-1-585 97 56
Fax: +34-1-585 98 19

Red de Responsables nacionales de enlace del
Programa de visitas de estudio
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Lars E. Ulsnes
Kirke-, utdannings-

og forskningsdepartementet
P.O. Box 8119 DEP.
N-0032 OSLO
Tel.: +47-22-24 76 63
Fax: +47-22-24 27 15

Eleonora Schmid
Bundesministerium für

Unterricht und kulturelle
Angelegenheiten
Abteilung II/10b
Minoritenplatz 5
A-1014 WIEN
Tel.: +43-1-531 20 4107
Fax: +43-1-531 20 4130

Idalina Pina Amaro
Instituto do Emprego e Formação

Profissional, Direcção de Serviços de
Formação de Formadores
Rua Xabregas, 52
P-1900 LISBOA
Tel.: +351-1-868 47 58
Fax: +351-1-868 75 05

Asta Sarjala
National Board Education

P.O. Box 3802
FI-00531 HELSINKI
Tel.: +358-0-77 47 72 54
Fax: +358-0-77 47 72 47

Jonas Erkman
Swedish EU-Program Office

for Education, Training and Competence
Development
Box 77 85, S-103 96 STOCKHOLM
Tel.: +46-8-453 72 17
Fax: +46-8-453 72 01

Dave Skillen
EC Education and Training

Division, Department for Education and
Employment
Moorfoot
GB-SHEFFIELD S1 4PQ
Tel.: +441-142-59 41 17
Fax: +441-142-59 45 31

IRL AT
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N° 4/1995 Austria, Finlandia y Suecia: los países de la amplicación

Evolución de los «modelos» sociales nórdicos
• El difícil cambio de los «modelos» sociales nórdicos. (Suecia, Noruega, Finlandia,

Islandia) (Janine Goetschy)

Los sistemas educativo y de formación
• El sistema de formación sueco. Expectativas futuras de la integración (Eugenia

Kazamaki Ottersten)
• Características de la formación profesional en Finlandia (Matti Kyrö)
• El auge de la formación por aprendizaje en Finlandia (Henry J. Vartiainen)
• La formación profesional en Austria (Gerhard Riemer)
• Reformas de los sistemas de educación y formación profesional de los países nórdicos.

Desarrollo de las iniciativas de reforma y modificaciones de los conceptos de reforma
(Pekka Kämäräinen)

Países escandinavios: un mercado de trabajo integrado
• Experiencias obtenidas de la integración del mercado de trabajo nórdico (Per Lundborg)

Los países de la ampliación: algunos datos…
• Datos estadísticos
• Datos bibliográficos
• Direcciones útiles

N° 5/1995 La generación de competencias en la empresa

Una visión del debate en Francia
• La organización formativa y el modelo de las competencias: ¿Qué motivos? ¿Qué apren-

dizajes? (Philippe Zarifian)
• Organización formativa, coordinación y motivación (Louis Mallet)
• Organización autoformativa y movilidad. Los técnicos de explotación en la química

(Myriam Campinos-Dubernet)
• Las clasificaciones y las nuevas formas de organización del trabajo: ¿cuáles son las posi-

bles articulaciones? (Thierry Colin; Benoît Grasser)

Otra concepción del proceso de aprendizaje
• El aprendizaje en el puesto de trabajo ante un cambio en la organización de la industria

de transformación (Jeroen Onstenk)
• El aprendizaje profesional en el contexto de procesos fabriles de innovación.

Implicaciones para la formación profesional... (Gisela Dybowski)

Innovación de los modelos de formación: el caso del sector de reparación de auto-
móviles
• Conceptos innovadores de formación profesional continua como respuesta a los retos al

sector posventa en la industria europea del automóvil (Georg Spöttl)

La formación en la empresa y el sistema de formación: el «caso Rover» en el Reino
Unido
• En busca de la empleabilidad durante toda la vida: prioridades en materia de formación

inicial (John Berkeley)

Los sistemas de cualificación y de socialización profesionales: una comparación Ale-
mania-Japón
• Formación e iniciación al empleo en Japón. Impresiones de una comparación germano-

japonesa (Ulrich Teichler)

N°6/1995 Formación y democracia: consideraciones de actualidad

La intervención a escala local: Finalidades económicas y/o sociales
• La Administración Pública ante la Formación Profesional:

¿es necesaria su intervención? (J.R. Shackleton)
• La cualificación profesional de jóvenes «con dificultades» en Alemania (Helmut Pütz)
• Formación y desarrollo local (Josep Vicent Mascarell)
• El conocimiento tácito en una empresa de baja tecnología (Staffan Laestadius)

Ultimos

números

en español
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Competencias generales/competencias profesionales específicas: un análisis del
caso americano
• La formación profesional y los jóvenes con dificultades en los Estados Unidos (John H.

Bishop)

Educación y sociedad civil

La reflexión dentro del Consejo de Europa
• El proyecto «Educación Continua» del Consejo de Europa (Jean Pierre Titz)
• «Educación para una ciudadanía democrática»: Breve presentación de cuatro seminarios

organizados por el Consejo de Europa sobre este tema (Madalen Teeple)
• Mercado, normas y comunidad, o la nueva pedagogía (Annie Vinokur)

Perspectivas sindicales
• Sindicatos y formación: el derecho a la formación de los trabajadores entre principios

de los setenta y principios de los noventa (Vittorio Capecchi)
• El permiso de formación en Bélgica: ¿una legislación a la deriva? (Christian Piret, Emile

Creutz)

El punto de vista de un representante local:
• El papel de la educación y de la formación en la democracia local (Michel Hervé)

N°. 10/1997 Enseñanza superior

El Comité de Redacción desea animar a la presentación espontánea de artículos para los
próximos números. El Comité examinará los artículos que se le propongan, reservándose el
derecho de decidir sobre su eventual publicación, e informará a los autores sobre dicha decisión.
Las propuestas (de 5 a 10 páginas, 30 líneas por página, 60 caracteres por línea) deberán
remitirse a la Redacción de la Revista. No se devolverán los manuscritos a los autores.

N°. 11/1997 Cooperación con los países de la Europa central y del Este

Recortar o fotocopiar la hoja de pedido, introducirla en el sobre de ventana y remitirla al CEDEFOP

✄

Próxima

aparición

en español

Números

previstos

❏

❏

❏

Envíenme por favor gratuitamente un ejemplar de 
demonstración

Sí, quiero leer “en europeo” y me suscribo a la revista
“Formación Profesional” por un año (3 números, 15 ecus
mas IVA y gastos de envío)

Envíenme por favor los siguientes números de la revista 
europea “Formación Profesional”, al precio simbólico 
de 7 ecus por ejemplar (mas IVA y gastos de envío)

Número

Idioma

Nombre y apellidos

Dirección

CEDEFOP
Centro Europeo para el Desarrollo 
de la Formación Profesional
Apartado de correos 27 - Finikas

GR-55102 Salónica
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Tour Europe Cedex 07
F-92049 PARIS la Défense
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IRL
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L
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Mr. Ted Mathgen
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CIBB (Centrum Innovatie
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Tel. : 431+545 16 71-26
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Tel. 3511+849 66 28
Fax. 3511+80 61 71

S
The Swedish EU Programme Office for
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Development (SEP)
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Tel. : 468+453 72 17
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