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El Cedefop asiste a la Comisién Europea
para fomentar, a escala comunitaria, la
promocién y el desarrollo de la forma-
cién profesional, mediante intercambios
de informacion y la comparacion de ex-
periencias sobre temas de interés comun
para los Estados Miembros.

El Cedefop es un organismo vinculo entre
la investigacion, la politica y la practica,
que ayuda a decisores politicos y a pro-
fesionales de la préactica de la formacion
profesional en la Unién Europea a com-
prender mejor las evoluciones de ésta y
extraer asi conclusiones para sus futuras
actividades. Estimula a cientificos e in-
vestigadores a reconocer las tendencias
actuales y los temas futuros.

El articulo 3 del reglamento fundacional
del Cedefop, de 10 de febrero de 1975, de-
fine la Revista Europea “Formacién Pro-
fesional” como parte de las tareas de es-
te organismo.

No obstante, la Revista es un 6rgano in-
dependiente, dotado de un Consejo de Re-
daccion que evalla los articulos confor-
me a un procedimiento de doble anoni-
mato: los integrantes del Consejo de Re-
daccion y los seleccionadores ignoran a
quién estan evaluando, y los autores igno-
ran a su vez quién los eval(a. El Consejo
de Redaccidn, presidido por un investi-
gador académico reconocido, esta inte-
grado por investigadores cientificos, jun-
to a dos especialistas del Cedefop, uno de
la Fundacién Europea de la Formacion
(FEF) y un representante del Consejo de
Administracion del Cedefop.

La Revista Europea “Formacion Profesio-
nal” dispone asimismo de una Secretaria
de Redaccién compuesta por prestigiosos
investigadores cientificos.

La Revista se encuentra incluida en el
catélogo de revistas cientificas reconoci-
das por el ICO (Interuniversitair Centrum
voor Onderwijsonderzoek) de Paises Ba-
jos, y en el indice IBSS (International Bi-
bliography of the Social Sciences).
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Las visitas de estudio
cumplen veinte anos

Aunque integrado en el programa Leonar-
do da Vinci a partir de la decision del Con-
sejo de 26 de abril de 1999, el Programa co-
munitario de visitas de estudio existe en rea-
lidad desde 1985. Su origen se remonta tam-
bién a dos resoluciones del Consejo. La pri-
mera, adoptada el 25 de junio de 1983 (DO
C 166), fijaba medidas para la formacion pro-
fesional en relacién con las nuevas tecno-
logias de la informacion; la segunda, fechada
el 20 de julio de 1983 (DO C 193), establecia
las politicas de formacién profesional para
el decenio de 1980. El texto de ambas re-
soluciones invitaba a la Comision a desarro-
llar un programa de visitas de estudio des-
tinado a especialistas de la formacion pro-
fesional.

Los tres objetivos de este programa, defi-
nidos en enero de 1985 por la Comision,
conservan hoy su plena actualidad: por un
lado, permitir a los especialistas/responsables
de la formacién profesional (FP) mejorar sus
conocimientos sobre aspectos especificos
de la politica y los programas de FP en otros
Estados Miembros; por otro, estimular el in-
tercambio permanente de ideas e informa-
ciones entre los participantes en dicho pro-
grama, incluyendo a visitantes y anfitriones
en los Estados Miembros, y por dltimo,
enriquecer la circulacion de informaciones
entre los Estados Miembros y a escala co-
munitaria. Intercambios particularmente Utiles
para las innovadoras actividades vinculadas
a las prioridades de la politica comunitaria
en el ambito de la formacion profesional.

Asi pues, desde sus mismos origenes este
programa permite a las instancias decisorias
de politicas de FP intercambiar y debatir te-
mas de interés comun a escala europea. En
la actualidad, estos temas de interés comin
se definen tanto en el contexto del proceso
de Brujas-Copenhague-Maastricht, como en
el contexto comdn de intervencion de los
agentes sociales a escala europea y a esca-
la sectorial.

Estas prioridades se hallan registradas en un
“Masterplan” para el periodo 2004-2006. El
catalogo 2005 de las visitas de estudio re-
fleja esta seleccién. En 2005, los participantes
efectuaran con sus visitas las denominadas
“peer learning view” o revisiones formati-
vas, en cooperacion con los grupos de tra-
bajo de la Comision.

La ampliacion de Europa

En los dltimos dos decenios, la Uni6n Eu-
ropea ha pasado de 10 a 25 paises miem-
bros, e incluso a 31 en el caso de los des-
tinatarios de nuestro programa. Aunque se
trate en su mayoria de desplazamientos aé-
reos, los itinerarios recorridos por estos “pere-
grinos” de la formacion profesional se han
alargado, y la distancia media del centro geo-
gréfico de Europa hasta su periferia se ha
duplicado, por lo menos. Tenemos que to-
mar ahora en cuenta dos Mediterraneos, uno
al norte y otro al sur, nuevas constelaciones
de flujos comerciales e intelectuales, y los
primeros sintomas de una nueva division
del trabajo. Las relaciones de parentesco
entre los sistemas y las evoluciones nacio-
nales que la guerra, el Tel6n de acero 'y
las revoluciones habian ocultado vuelven a
hacerse evidentes. Los descubrimientos
actuales para afrontar los desafios de la am-
pliacion y de la globalizacion adquieren por
ello aln més importancia.

Viajar para comprender

Una visita de estudios permite a sus parti-
cipantes reflexionar y debatir no a distan-
cia, sino integrados en el centro de la reali-
dad de los paises que abarca el programa
Leonardo da Vinci. Los visitantes pueden
reunirse con protagonistas importantes del
sistema de FP y con especialistas nacionales
del tema estudiado, y ademas en los pro-
pios centros formativos.

*
*

*
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La segunda caracteristica de este programa
es que tiene lugar bajo la forma de un gru-
po multinacional y multifuncional de diez a
quince personas. Todas ellas desempefian
funciones de protagonistas de la FP: admi-
nistradores publicos a escala nacional o
regional, cargos electos locales, represen-
tantes de las organizaciones de empresarios
o trabajadores, investigadores, responsables
de organismos formativos... Esta diversidad
de funciones y cargos -y por tanto de vi-
siones- se afiade a la diversidad de origenes
nacionales, para enriquecer ain mas el
debate. Todos estos elementos contribuyen
a prolongar los intercambios durante los
periodos de viaje, las comidas y las tardes
libres.

Como en la época de las ventas del cami-
no, los viajeros miembros del grupo se trans-
forman en narradores que, a través de la sin-
gularidad de su experiencia y de su visién
personal, describen a los demas la forma-
cién profesional de su propio pais.

Los resultados

A pesar de la relativa brevedad de estas
visitas (de tres a cinco dias), la experiencia
de una movilidad fisica pasajera obliga a
la movilidad intelectual que conoce todo
viajero por tierras extrafias. Y es precisa-
mente esta perspectiva la que le permite ver
la realidad de su propio trabajo bajo otro
angulo. Estimula ademas la reflexion y la
creatividad, y hace posible entender mejor
la propia actividad, al llevar a cada cual a
comparar y cuestionar su labor.

Debido al hecho de efectuarse en el extran-
jero, las visitas de estudio prestan a “lo
ajeno” mas relieve, obligan a observar me-
jor, a cuestionarse lo que se cree compren-
der, a analizar y a buscar claves y explica-
ciones. Los asistentes a las visitas extraen un
beneficio inmediato de esta experiencia. Y
su posicion como protagonistas 0 multipli-
cadores de ideas favorece la formacion de
redes, la elaboracion de proyectos interna-
cionales o nacionales, con los que transfe-
rir o transformar las buenas préacticas ana-
lizadas en este contexto.

Entre los ejemplos més notorios, pueden ci-
tarse las orientaciones europeas en mate-
ria de formacion para el sector agrario; sus
bases se han extraido de todas las visitas
efectuadas a Dinamarca en los primeros afios
del programa; las visitas de estudio han contri-

buido también indudablemente al conoci-
miento de las diferentes modalidades de los
sistemas formativos denominados “dual” o
“alterno”, las intervenciones de tipo modu-
lar, las NVQ...

Los representantes de los “nuevos paises” y
de los paises candidatos a la adhesion consi-
deran las visitas un medio importante para
familiarizarse con la realidad de las politi-
cas de FP en la Unién Europea.

El futuro

Las propuestas de la Comision para el futu-
ro programa son ambiciosas, tanto cuanti-
tativa como cualitativamente. Los “peregri-
nos” de la formacion deberéan continuar re-
corriendo los paises de Europa para com-
prender los desafios que comporta el de-
sarrollo de las competencias y de la cohe-
sién social. Aln tendran que caminar mu-
cho hasta alcanzar los objetivos de Lisboa,
de Maastricht, de... nuevos horizontes que
comienzan ya a eshozarse.

Estos veinte afios han visto nacer redes, y
madurar algunos frutos. En Salénica cele-
braremos la fiesta de la cosecha, mientras
preparamos a la vez las aventuras de mafiana.

Cuerdas he tendido

de un campanario al otro,
guirnaldas

de ventana a ventana,

y cadenas de oro

entre las estrellas.

Arthur Rimbaud

Mas no apresures tu viaje

mas vale que te dure largos afios

y en tu vejez arribes a la isla

con cuanto hayas ganado en el camino.

“[taca”, Cavafis
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macion profesional ejerce efectos positivos sobre el empleo y los ingresos.

La insercion profesional de titulados superiores desde una

PEISPECHIVA BUUCALIVA ........vvveoeecveeeeeeieeeesseesee s snessss s
Mariana Gaio Alves
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Las instituciones y centros educativos buscan posibilidades para ofrecer a su alumnado
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evaluacion para sus docentes. Este articulo describe un ejemplo practico que logra cumplir
ambos objetivos simultaneamente.
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cuando la orientacion se convierte en practica filosofica ..........cccovvvevceviccnnnnen,
Finn Thorbjgrn Hansen
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Prefacio

Después de la encuesta Pisa, y conside-
rando el camino que aln nos queda por re-
correr hasta alcanzar los objetivos estable-
cidos en la Cumbre de Lisboa, las compa-
raciones entre los sistemas de ensefianza y
formacion son de la maxima actualidad. Los
responsables politicos, y profesionales de la
practica, desean comprender por qué “los
otros” consiguen mejores notas o logran in-
corporar mas rapidamente en el mercado de
trabajo a una mano de obra cualificada o
que parece responder mejor a los intereses
de los empresarios.

Uno de los métodos para descubrir claves
de comprensién y comparacién consiste evi-
dentemente en desplazarse hasta el lugar de
interés, examinar el funcionamiento del sis-
tema, su direccion, los retos principales a
los que responden, sus problemas y solu-
ciones...

Con esta finalidad, la Union Europea deci-
dié hace mas de 25 afios dotarse de un ins-
trumento que todavia mantiene su actuali-
dad: los programas comunitarios de visitas
de estudio, es decir ARION, fundado en 1978
para responsables del mundo educativo, y
el programa que gestiona el Cedefop para
responsables de la formacion profesional,
creado a su vez en 1985.

El objetivo de ambos programas es ofrecer
a grupos internacionales, compuestos por
8 a 15 responsables o especialistas (del ambi-
to educativo en el caso de ARION, de la for-
macion profesional en las visitas que sue-
len denominarse “del Cedefop”), la opor-
tunidad de ver colectivamente otro pais y
debatir un tema de interés comin en el
ambito educativo o formativo. Los viajes
son breves, con una duracion de tres a cin-

FORMACION PROFESIONAL N 34

co dias. Los temas abordados van desde
la simple presentacion de los sistemas na-
cionales generales hasta la funcién de los
padres en las escuelas, las necesidades de
las PYMEs ante el uso creciente de nuevas
tecnologias, las necesidades formativas en
los sectores de la banca, la industria ali-
mentaria o el transporte, las metodologias
para garantizar la calidad de los sistemas,
la ensefianza de idiomas y los ritmos o ca-
lendarios escolares. La tematica es, como
vemos, variada.

Pero, ;basta viajar y hacer preguntas para
comprender y comparar?; ;qué condiciones
hacen posible realizar comparaciones in-
ternacionales?; ;como pueden extraerse en-
sefianzas de una experiencia “extranjera”

Estos son los desafios a toda visita de es-
tudio de cariz internacional; todo organi-
zador y asistente a una visita de estudio
de este tipo debe estar dispuesto y prepa-
rado para responder.

Por esta razdn, y con ocasion de la cele-
bracion de los 25 afios del programa ARION,
la Comision ha pedido a Dimitris Matthéou
-profesor de educacién comparativa en la
Universidad de Atenas y conocedor a fon-
do de los programas de intercambio euro-
peos- que exponga su analisis personal del
tema.

El Cedefop le ha solicitado el mismo servi-
cio, que destina a las agencias técnicas de
su Programa de visitas de estudio para res-
ponsables de la formacion profesional.

Es para nosotros un placer compartir con
los lectores de la Revista Europea el pro-
ducto de su trabajo.

* *

Cedefop
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Dimitris
Mattheou
Profesor de educacion
comparativa,
Universidad de
Atenas

Aprender de otros en el sec-
tor educativo, mediante visi-
tas de estudio o por observa-
cién directa, tiene ya una lar-
ga tradicion. La idea de evi-
tar errores aprovechando la
experiencia ajena siempre ha
suscitado esperanzas. Y hoy
en dia, en pleno intento de
crear la futura Europa, dicha
esperanza es mas fuerte que
nunca, aunque no siempre
dé frutos: las instituciones
educativas y su imbricacién
en la sociedad son algo de-
masiado complejo para per-
mitir una comprension sen-
cillay clara de su funciona-
miento.

El presente articulo analiza
criticamente el caracter y las
perspectivas de los progra-
mas de visitas de estudio. In-
tenta detectar las dificultades
y trampas que acechan a las
visitas de estudio, e investiga
las condiciones que hacen po-
sible que estas visitas contri-
buyan realmente a decisiones
politicas con éxito y a la au-
téntica resolucion de pro-
blemas a escala europea.

(*) Puede consultarse la versién in-
glesa de este cuestionario en Ste-
ward Fraser (1964). Existe una tra-
duccién griega en D. Mattheou
(2000); véase también Kalogianna-
ki, P. (2002).

Cedefop
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Fomentar la mutua
comprension entre los
sistemas educativos

europeos:

las visitas de estudio y la contribucion de la
educacion comparativa

Marc Antoine Jullien de Paris, intelectual
y educador francés, cosmopolita y amigo
de personalidades célebres como Napoleon,
Jefferson, Pestalozzi y Humboldt, fue una
de las primeras personas en apreciar hace
mas de un siglo y medio la contribucién
que la educacién podia aportar al bienes-
tar de los ciudadanos y al progreso de las
sociedades europeas. Este pensador creia
firmemente que si las naciones europeas
atrasadas hubieran podido conocer sim-
plemente las précticas educativas bende-
cidas por el éxito en otros paises, se apro-
vecharian de su ejemplo y conseguirian pro-
gresar a su vez (Jullien, 1817). Elabor6 con
esta intencion un cuestionario detallado
(Y)especial para recoger sistematicamente
informaciones, y recomendé también la or-
ganizacion de visitas de estudio a respon-
sables educativos de otros paises europeos.
En un cierto sentido, Jullien sent6 los an-
tecedentes de numerosos programas de la
UE, como ARION.

Aunque su proyecto tuvo sélo un éxito li-
mitado, algunos responsables educativos lle-
garon a aceptar algunas de sus recomen-
daciones: viajaron al extranjero, visitaron es-
cuelas y otras instituciones, observaron y to-
maron notas, recopilaron datos y elabora-
ron informes destinados a sus administra-
ciones nacionales. Su objetivo era descubrir
en los sistemas educativos del extranjero la
solucién dptima para los problemas educa-
tivos a escala nacional. Era la época de la
construccién del estado-nacion, por medio
de la construccion de sistemas educativos

nacionales (Grenn, 1990); los estudiosos de
la educacién comparativa suelen referirse a
esta época como un periodo de “préstamos
educativos selectivos” (Noah y Eckstein,
1969), puesto que en ella se creia ciega-
mente en que las instituciones y practicas
de éxito en el extranjero, una vez observa-
das y estudiadas cuidadosamente se podian
transplantar y reproducir en el interior de
un pais, lo que so6lo podria beneficiar a
los estados nacionales (?).

Pero a finales del siglo XIX se hizo bastan-
te evidente que los sistemas nacionales de
educacidn recién creados presentaban entre
si caracteristicas muy distintas: a pesar de
un intenso flujo de préstamos educativos,
no habian conseguido converger entre
ellos; diferian en cuanto a sus valores fun-
damentales, a su estructura y organizacion,
a su administracion, etc. Y quizas lo més
significativo eran sus diferencias en cuanto
a la percepcion de los otros pueblos euro-
peos, un hecho que condujo a dos san-
grientas confrontaciones entre naciones en
el intervalo de 30 afios durante el siglo
XX.

Hoy en dia, Europa es un continente pacifi-
co. El odio ancestral ha dado paso a la coo-
peracion y al compromiso. La vision de una
Europa unida comienza a hacerse realidad
gradualmente, aunque en ocasiones sea a
regafiadientes. La educacion, que sigue sien-
do de jure responsabilidad exclusiva de los
estados-nacién, vuelve al primer plano pa-
ra servir esta vez no sélo a intereses na-



cionales, como en el pasado, sino también
al desarrollo de una identidad europea, fo-
mentando la mutua comprension, aprove-
chando las experiencias de los demas y eli-
minando en general todo obstaculo que se
oponga a la integracién europea. Con este
fin, y con un mayor nivel de intencionali-
dad, sistematismo y transparencia, la ad-
ministracion de la UE desarrolla iniciativas
para ayudar a responsables educativos de
los diversos paises a captar la forma de pen-
sar de otros pueblos como resultado de la
ensefianza. Para cumplir este objetivo, de
naturaleza claramente politica, se han ela-
borado una serie de programas, entre los
cuales se cuentan los de visitas de estudio,
reminiscencia de las practicas correspon-
dientes en el siglo XIX. Para que estos pro-
gramas de visitas de estudio de la UE -ob-
jetivo exclusivo del presente estudio- contri-
buyan con eficacia a este noble motivo, de-
ben aprovechar al maximo las valiosas ex-
periencias y los conocimientos convencio-
nales de la educacién comparativa. En el
texto que sigue presentaremos los princi-
pales elementos de dicha experiencia y
sugeriremos formas de utilizarlos para conver-
tir a las visitas de estudio en un instrumen-
to eficaz que impulse la mutua comprension
en Europa.

Los conocimientos convencionales
de la educaciéon comparativa

La educacién comparativa es una de aque-
llas disciplinas académicas que han tenido
una vida tumultuosa y llena de vicisitudes
(Bray, 2003; Wilson, 2003; Cowen, 2000;
Crossley, 2000; Mattheou, 2000; Holmes,
1965; Hans, 1949). Comenzo con el deseo
de revelar y comprender los motivos que
explican las diferencias observadas entre los
nuevos sistemas educativos creados a lo lar-
go del siglo XIX, a pesar de las intensas y
permanentes influencias mutuas entre paises
dentro de este &mbito. Pasé a continuacion
a la aspiracion de confirmar la relacién cau-
sal que se supone existe entre sociedad y
educacion, como parte de la contribucion
declarada de esta disciplina a la noble cau-
sa de preservar la paz durante el periodo de
entreguerras. En las primeras décadas de la
postguerra, comenz6 a centrarse en el es-
tudio de problemas relacionados con la de-
mocratizacién de la educacién y el desarro-
llo educativo. Posteriormente, reflejando con
ello las conjeturas del momento, comenzo
a analizar temas contemporéneos, desde
la globalizacion y la sociedad del conoci-
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miento hasta la exclusion social y los me-
canismos de aprendizaje, temas todos que
se han plasmado en la agenda educativa. En
todos estos casos, aln cuando jurase ser-
vir a la causa de la pura teoria, la explica-
cion y la comprensidn, la educacion com-
parativa nunca renunci6 de hecho a sus as-
piraciones politicas. De esta manera,
ocupandose durante decenios a fin de cuen-
tas con las realidades politicas de la edu-
cacion, ha acumulado en su historia una ri-
ca 'y preciosa experiencia codificada en una
serie de “articulos de fe” o principios fun-
damentales. Tres de estos son notorios y
muy Utiles para el objetivo del presente
estudio:

El primer “articulo de fe” para los educa-
dores comparativos afirma que la educacién
es “algo vivo” (Sadler, 1964). No se puede
extraer selectivamente uno de sus elemen-
tos individuales, por ejemplo una institu-
cion, transplantarlo a un contexto nacional
diferente y esperar que crezca y genere
los frutos que solia producir en su entorno
original. Es como si esperasemos hacer cre-
cer una orquidea en una region artica a par-
tir de ramas transplantadas de una zona trri-
da, o un naranjo a partir de las flores y
hojas recogidas en el jardin del vecino. El
desencanto de los asesores extranjeros que
intentaron en el decenio de 1960 transplantar
instituciones occidentales a paises del ter-
cer mundo (Arnove, 1980), o el de aquellos
reformadores que intentan importar la filo-
sofia anglosajona de gestion a sus propios
sistemas nacionales de educacién (Cowen,
1996) es testimonio de lo acertado de esta
conclusion.

El segundo “articulo de fe” sefiala que lo ex-
terno a la educacion, es decir el contexto
social general, cuenta mas que los elemen-
tos interiores del propio sistema educativo
(Sadler, op.cit.), pues dicho contexto social
suele ser el verdadero responsable de toda
evolucidn importante. Los valores que go-
biernan nuestra educacion son valores so-
ciales; las necesidades y prioridades educa-
tivas son basicamente necesidades y priori-
dades sociales. Como ciudadanos, estamos
configurados por la sociedad en la que cre-
cemos; somos criaturas de nuestra época y
de nuestras circunstancias, prisioneros de
una red de significados y supuestos sociales
que no Somos capaces de reconocer por no-
sotros mismos, como uno de los compara-
tivistas mas célebres solia afirmar (King,
1976).

*
*
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(%) Horace Mann, por ejemplo, afir-
maba ante la Comisién de Educa-
cion del Estado de Massachussets
en 1844 que “... si somos lo sufi-
cientemente sabios como para apren-
der de la experiencia de otros....po-
dremos escapar de la magnitud y
enormidad de las calamidades que
asolan a otras comunidades. Por otro
lado, no dudo en afirmar que hay
muchas cosas del extranjero que
hariamos bien en imitar en casa”, y
Victor Cousin en su informe de 1833
insistia en que “la auténtica gran-
deza de un pueblo.....[consiste].....en
tomar prestado todo lo que sea bue-
no y perfeccionarlo para uno mis-
mo.....podemos asumir lo que otros
pueblos tienen de bueno, sin temor
a dejar de ser nosotros mismos.”
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El objetivo de la igualdad de oportunidades
en la educacion tiene un paralelismo direc-
to en el movimiento por la igualdad so-
cial. La tendencia a profundizar las reformas
democréticas de la educacion refleja la preo-
cupacion social contemporanea por inten-
sificar la ciudadania democratica, particu-
larmente en los paises que han sufrido re-
cientemente regimenes autocraticos. El res-
peto a los demas en la escuela también es
una expresion del consentimiento social ge-
neral hacia el pluralismo cultural y la tole-
rancia politico-religiosa. La aspiracion a re-
forzar la relacion entre escuela y mercado
de trabajo testimonia la importancia que la
sociedad atribuye a la funcién econdmica
de las escuelas.

El daltimo de los tres principios fundamen-
tales sefiala que los contextos sociales, y por
tanto la educacion, difieren entre si. Las so-
ciedades evolucionan de manera distinta a
lo largo de la historia, bajo los efectos de di-
ferentes fuerzas y factores, y tanto circuns-
tancias actuales como perspectivas futuras
comportan diferentes prioridades y agendas
de intervencion politica en el ambito edu-
cativo. Comparense por ejemplo las socie-
dades irlandesa y francesa y obsérvese el lu-
gar que ocupa la religion dentro de los curricu-
los escolares, o comparense las sociedades
inglesa y griega para cotejar a continuacion
la gestion auténoma de las escuelas ingle-
sas con la absoluta dependencia adminis-
trativa de los centros educativos griegos fren-
te al ministerio de educacion; o las diferen-
cias entre Suecia y Alemania y la organiza-
cion integral de la ensefianza en el primer
pais frente al sistema multiparitario del se-
gundo. Puede compararse también el indi-
vidualismo y pragmatismo americano con
el corporativismo y paternalismo japonés en
el mundo de la economia, y apreciaremos
claramente la relacién que guardan con los
valores sociales y educativos en estos paises:
con la ética protestante y el espiritu pione-
ro de los primeros inmigrantes en los EE
UU, y con los valores familiares del respe-
to y el compromiso personal en Japdn. Si se
examinan con atencidn todos estos ejem-
plos, se asumira rapidamente la funcion que
cumplen la historia y la tradicion. Si se exa-
mina la cultura empresarial incorporada a
las universidades inglesas u holandesas y se
compara con el espiritu de las universidades
griegas, que considera la ensefianza su-
perior como un servicio publico, se apre-
ciaran facilmente las grandes diferencias de
opinion en estas sociedades sobre temas co-

mo la globalizacion, la competicion inter-
nacional, la modernizacion, etc., que sue-
len condicionar hoy el discurso publico sobre
futuras evoluciones.

La educacién comparativa y los
programas de visitas de estudio

Para el responsable de politica educativa, la
cuestion importante no es sin embargo si
los tres articulos de fe mencionados son o
no validos: probablemente, estara de acuer-
do con ellos. El punto crucial para el res-
ponsable es si puede utilizar dichos princi-
pios para construir y realizar con éxito visi-
tas de estudio en la practica. Para ensayar
una respuesta convincente debemos co-
menzar definiendo los principales objetivos
de estos programas. Un caso bastante re-
presentativo al respecto es el programa
ARION. En palabras de la Comision: “Los
objetivos principales de estas visitas de es-
tudios son: a) capacitar a quienes ejercen
importantes responsabilidades educati-
vas.....para reorganizar y reorientar su tra-
bajo tomando en cuenta la experiencia di-
recta de estructuras y reformas educativas
en otros Estados Miembros y, b) aumentar
para responsables educativos el volumen
disponible de informaciones de alta calidad
seleccionadas y actualizadas sobre desarro-
llos educativos en la UE” (Comision Euro-
pea, 2003).

Es evidente que tanto ARION como otras vi-
sitas de estudio similares -por ejemplo, las
agrupadas bajo Leonardo- tienden clara-
mente a favorecer reformas parciales. Los
responsables politicos, administradores y
educadores participantes deben recibir en
ellas informaciones fiables y de primera ma-
no, para utilizarlas una vez de vuelta en el
contexto de proyectos de reforma o politi-
cas educativas, que capitalizaran las expe-
riencias relevantes de otros paises europeos.
Se trata asi de un presupuesto y una orien-
tacion politica por parte de la administra-
cion UE, reminiscencia de las nobles in-
tenciones presentes en los padres funda-
dores de los sistemas nacionales de educa-
cidén, a las que nunca se ha renunciado
como instrumento politico. Durante muchos
afios, los politicos han regresado de reu-
niones interministeriales en el extranjero -
hoy en dia quizas méas que nunca, cuando
las reuniones son cada vez mas formales,
frecuentes y multilaterales- impresionados
por los éxitos educativos en determinados
paises, y preparados para lanzar nuevos



proyectos de reforma (Phillips, 1989; 2002).
Recordemos el entusiasmo con que los politi-
cos socialdemdcratas juzgaban en la déca-
da de 1960 la reforma centralizada de Sue-
cia, 0 la excitacion en toda Europa en tor-
no a la ensefianza técnico-profesional, que
aliviaria la presion sobre la educacion ge-
neral e impulsaria el desarrollo econdmico.
Recordemos también el impacto de las politi-
cas educativas britanicas en el decenio de
1980 sobre los politicos neoliberales de to-
do el continente, o la obsesion actual por la
formacién permanente, la educacion de adul-
tos y la garantia de la calidad. ;Cuantas veces
no han expuesto tecndcratas, administra-
dores y educadores de todo tipo, a escala
local, nacional o internacional, sus visiones
-frecuentemente distorsionadas- de los sis-
temas educativos extranjeros ante comisiones
decisorias? Sus instrumentos, una combina-
cién superficial y demostrable de datos
circunstanciales, informaciones inadecua-
das, interpretaciones ingenuas, generaliza-
ciones sin fundamento, optimismos y pre-
juicios. Todo comparativista que haya par-
ticipado en comisiones con responsabilidad
politica puede citar facilmente ejemplos
de propuestas inviables basadas, en diver-
sas ideas equivocadas de la realidad en el
extranjero. Frente a esta situacion, ;qué pue-
de ofrecer realmente la educacion compa-
rativa?

Un primer consejo de la educacion compa-
rativa a los responsables en visitas de estu-
dio ya se ha sugerido: al poner de relieve el
caracter histérico y contextual de toda ins-
titucion educativa y las consiguientes limi-
taciones de todo préstamo educativo, el com-
parativismo advierte a los responsables politi-
cos del riesgo de una interpretacion inge-
nua y superficial de la propuesta UE de efec-
tuar reformas politicas nacionales “toman-
do en cuenta la experiencia directa de estruc-
turas y reformas educativas en otros Esta-
dos Miembros” (Comision Europea, op.cit.)
como principio de adopcion ciega de préacti-
cas educativas extranjeras. También criti-
camos a fondo todas las supuestas conve-
niencias y las verdades desprovistas de ba-
se que suelen dar el tono en diversas co-
misiones decisorias. Asf, desde un mismo
principio los responsables y potenciales usua-
rios de visitas de estudio son conscientes
de las dificultades de su tarea.

La segunda contribucion importante de la
educacion comparativa consiste en sefialar
a todos los agentes interesados en un pro-
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grama de visitas de estudio las dificultades
inherentes a su labor. Primeramente, con
una critica epistemoldgica: nuestras obser-
vaciones nunca seran realmente objetivas,
por mucho que lo intentemos. Ello se debe
no tanto a que “lo que realmente importa
en la vida y en la educacion, asi como las
situaciones sociales en las que éstas cobran
su auténtico significado, es demasiado com-
plejo para permitir ningun tipo de observa-
cion supuestamente objetiva” (King, op.cit:
14), sino fundamentalmente porque el ser
humano ve lo que ha aprendido a ver; alla
donde observemos, contribuimos a la ob-
servacion con nuestra historia, nuestra per-
sonalidad, nuestra emocionalidad actual y
toda nuestra dotacion intelectual adquirida
(ibid:15).

Esto es tan cierto para el lego como para el
experto. También éste, particularmente cuan-
do examina un aspecto particular de un sis-
tema de educacidn extranjero, lo observara
de manera distinta si es investigador aca-
démico, consultor de una administracion
educativa de otro pais, visitante de estudio
0 asociado a un proyecto de reforma; las
cualificaciones académicas personales, las
prioridades de investigacion y las capaci-
dades profesionales también ejercen un efec-
to sobre la observacion.

Nuestra limitada objetividad nos impone una
serie de limites y obligaciones. En primer
lugar, tenemos que familiarizarnos con esta
idea, y estar siempre alertas ante las limita-
ciones de nuestra capacidad de observacion.
En segundo lugar, debiéramos cotejar sis-
tematicamente nuestros datos por compa-
racion con otros datos fiables o por consul-
ta a otras personas méas familiarizadas con
el sistema educativo especifico y con su
contexto social-nacional. Debiéramos in-
tentar desarrollar nuestras capacidades com-
parativas estudiando los métodos y técnicas
correspondientes; y por ultimo, siempre de-
bemos conservar una mentalidad abierta,
realista, moderada, respetuosa y prepara-
da para someter a prueba toda informacién
y punto de vista y para reconsiderar nues-
tra propia opinion ante nuevos datos. Quizas
hoy més que nunca, debiéramos estar pre-
parados para someter a la prueba compa-
rativa y a nuestro espiritu critico toda infor-
macion sobre evoluciones educativas en el
extranjero y todos los consejos correspon-
dientes que llegan a nuestro contexto na-
cional procedentes de organizaciones in-
ternacionales.

*
*

Cedefop
9

REVISTA EUROPEA



FORMACION PROFESIONAL N° 34

Cedefop

10

REVISTA EUROPEA

La segunda critica es de naturaleza concep-
tual: nos recuerda que todo estudio que
pretenda ser vélido y fiable debe estar
basado en una clara comprension de los
conceptos y supuestos ideoldgicos que sus-
tentan nuestra percepcion del mundo y de
la educacion, particularmente cuando se
trata de analizar sistemas educativos ex-
tranjeros. El concepto “formacién” tiene lu-
gar dentro de una sociedad especifica, y
esta por tanto definido culturalmente. In-
cluso dentro de una misma sociedad, no
todas las personas asignan el mismo signi-
ficado a un concepto, lo que resulta mas
evidente con nociones modernas como la
globalizacidn o la sociedad del conoci-
miento, a los que los propios estudiosos
académicos atribuyen significaciones di-
versas. Por consiguiente, ello requiere més
cuidado por nuestra parte cuando se nos
dice que hemos de asumir las normas que
imponen las inevitables fuerzas de la glo-
balizacién, la competicion internacional o
la innovacion tecnoldgica. Pero volvamos
a la dimension comparativa: si intenta-
mos analizar un sistema educativo extran-
jero deberemos ser plenamente conscientes
de que las personas de otro pais pueden
asignar significaciones distintas a algunos
de nuestros conceptos. El término “escue-
la publica” por ejemplo, tiene un signifi-
cado completamente distinto para un in-
glés que para un europeo continental; el
de “Gastarbeiter” y su respectiva formacion
son algo particularmente aleméan; los do-
centes griegos solo recientemente han
conocido el concepto de “curriculo” en
su version anglosajona, y muchos de
ellos siguen considerando que el curriculo
-0 “programa analitico”, como muchos lo
siguen llamando- consiste en la relacion de
los capitulos del libro de texto escolar que
tienen que impartir; lo mismo puede de-
cirse del concepto “autonomia profesional”,
gue a sus 0jos tiene mas que ver con los
limites de su obligacion de asumir directi-
vas centrales que con una participacion ple-
na en los procesos decisorios escolares.

De hecho, todo aquel que estudie educa-
cion comparativa pasa en una primera eta-
pa por la traumatica experiencia cultural
de intentar analizar un sistema educativo
extranjero a partir del bagaje conceptual de
su propio trasfondo cultural personal. Un
estudiante griego, por ejemplo, que llevara
en si los conceptos basicos de un sistema
educativo centralizado -centralismo, uni-
formidad estructural, legalismo etc.- tendrd

grandes dificultades para entender el fun-
cionamiento de un sistema que se caracte-
riza por su diversidad estructural, admi-
nistrativa y curricular. En la misma linea, el
estudiante inglés tendré grandes dificul-
tades para entender el caracter de la ins-
truccion impartida en las escuelas grie-
gas, con contenidos, organizacion y méto-
dos didacticos prescritos por el estado, si
los analiza partiendo del concepto de au-
tonomia profesional en su version inglesa.
La moraleja es que, a menos que analice-
mos sistemas educativos extranjeros con el
contexto conceptual idéneo, es casi segu-
ro que nuestro andlisis arroje al final una
impresion equivocada, llegando a conclu-
siones erréneas y fracasando por tanto en
la aspiracion de utilizar la experiencia de
otros pueblos.

La tercera critica y contribucion de la edu-
cacion comparativa al éxito de un progra-
ma de visitas de estudio consiste en reve-
lar que la educacién funciona y opera den-
tro de un contexto social forjado continua-
mente por la tradicion y la visién de un fu-
turo al que se aspira. Un analisis no sera
completo si no consigue comprender y apre-
ciar este contexto. No se puede simplemente
vigjar y visitar determinadas escuelas -el an-
fitrion ofrece normalmente lo mejor de su
sistema educativo-, asistir a lecciones, conver-
sar con profesores y administradores y que-
dar convencido de que se ha logrado una
vision global del sistema o de una de sus
partes, y de la politica que interesa al visi-
tante. Asi no se pueden sentir ni apreciar
las fuerzas intangibles que subyacen y ex-
plican la funcion y las dindmicas del cam-
bio en un sistema educativo especifico. Pe-
ro sin ello no puede hablarse de auténtica
comprension y de ensefianzas Gtiles ex-
traidas de una visita de estudio. Algunos
ejemplos del contexto griego nos ayudaran
a ver esto:

supongamos que el tema de interés duran-
te una visita de estudios a Grecia es la “di-
mension europea” que se imparte en las es-
cuelas. Es muy probable que al citar las
escuelas griegas correspondientes, nos en-
contremos con maestros entusiastas que tra-
bajan con alumnos muy motivados en una
serie de proyectos bien disefiados, y que
emplean una variedad de métodos creati-
vos. Pero estos éxitos que se habran podi-
do observar y escuchar no serviran de mu-
cho como leccién ejemplar para una even-
tual reforma en el pais de origen, a no ser
que el visitante sea capaz de tomar en cuen-



ta el contexto social especifico de la situa-
cion observada. La sociedad griega, como
conjunto, siempre ha tendido a reforzar su
vinculo con Europa y con la Unién Euro-
pea, por motivos culturales y politicos. Los
griegos siempre se han vanagloriado de ha-
ber ofrecido a Europa los fundamentos de
su civilizacion, y de ser ellos mismos hijos
de la llustracidn. Al mismo tiempo, el acce-
so a la Unién Europea se ha considerado
siempre una proteccion contra amenazas ex-
ternas e inestabilidades politicas internas.
Sin este tipo de apoyo politico, la dimen-
sién europea de la educacion griega no ha-
bria experimentado el mismo éxito. Si el vi-
sitante no comprende esto, el examen de la
dimension europea en la escuela griega
no le permitird extraer las lecciones y ex-
periencias Utiles que pretende.

Por motivos similares, resultara dificil apre-
ciar la plena magnitud del éxito de las politi-
cas de formacion de inmigrantes y refugia-
dos en Grecia y extraer las correspondientes
lecciones Utiles de éstas si no se tiene en
cuenta que casi la mitad de la poblacidn
griega desciende de los refugiados griegos
del Asia Menor en 1922, y que los griegos
han compartido las penas de la inmigracion
durante muchas generaciones.

Un ejemplo final es también valioso: a pe-
sar de algunos avances, las TIC no estan ple-
namente implantadas en las escuelas grie-
gas. Una visita de estudios revelara quizas
alguno de los obstaculos y dificultades pa-
ra ello, relacionados probablemente con la
inercia administrativa del estado griego, la
inadecuada formacidn inicial y continua de
los maestros o la falta de infraestructuras
adecuadas. Pero no podra obtenerse una
imagen mas completa y clara que permita
extraer ensefianzas Utiles al visitante si no
se consideran también los factores relevantes
de orden intelectual e ideoldgico que sus-
tentan la educacion griega:

Por motivos historicos, la ensefianza en Gre-
cia se destina tradicionalmente al cultivo del
espiritu y la moral. Los conocimientos es-
colares tedricos se consideran mas merito-
rios que los practicos, y los maestros han
aprendido con los afios a respetar este he-
cho en su trabajo. Para que la tecnologia
consiga implantarse dentro del curriculo grie-
go no sélo es necesario superar obstacu-
los institucionales, sino también transformar
la cultura escolar tradicional.
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Algunas personas situadas en circulos op-
timistas y favorables a las reformas pue-
den plantear objeciones a esta insistencia en
el peso de la tradicion y de sus fuerzas so-
ciales y culturales, y sefialar que la educa-
cion de hoy consiste basicamente en im-
partir capacidades, adaptabilidad y flexibi-
lidad para un mundo cadtico y globaliza-
do en rdpida mutacién; se trata de adap-
tarse al individualismo y la preferencia
cultural, al vivere mas que al philosopha-
re. Aquellos estados y ciudadanos, dirian es-
tas personas, que tiendan a ignorar las rea-
lidades de la globalizacién, de la explosién
tecnoldgica en informatica y biologia, el
caracter multicultural de las sociedades post-
modernas Y la relatividad cultural, el decli-
ve del estado-nacién y la decadencia de la
Ilustracién, y aquellos que en general no
consigan asumir la omnipotencia de las fuer-
zas internacionales y la inapelabilidad de las
transformaciones que implican, acabaran
muy probablemente en el margen de la so-
ciedad mundial y en la retaguardia de la his-
toria. Asi pues, existe una presion continua
sobre los educadores para adaptarse a esta
corriente general, y burlas para quienes
no consiguen hacerlo.

La respuesta a esta objecion debe ser doble:
primeramente, la descripcién de las fuerzas
internacionales y sus consecuencias es sim-
plemente inexacta; el estado-nacion sigue
siendo fuerte y el Gnico marco de referen-
cia para la legitimacion politica de las conste-
laciones supranacionales (Mattheou, 2001),
a pesar de que haya perdido alguna res-
ponsabilidad econdmica y politica. Y la glo-
balizacion, debatida y detestada por diver-
s0s motivos, no es un fendmeno ni nuevo
ni omnipresente (Hirst y Thomson, 1996;
Ashton y Green, 1996). En cuanto a la ex-
plosion tecnoldgica contemporanea, a pe-
sar de ser impresionante y quizas sin pre-
cedentes, no es mas que un paso mas den-
tro de una larga serie de saltos evolutivos,
que adn tendré que ejercer sus efectos crea-
tivos por todo el planeta.

En segundo lugar, la mayoria de los argu-
mentos mencionados son ahistoricos, po-
sitivistas y hasta cierto punto deterministas:
no toman en consideracion la capacidad hu-
mana de rechazar y enfrentarse a las fuer-
zas omnipotentes, o su voluntad de ende-
rezar su propio destino. La larga tradicion
intelectual del continente europeo habla por
sf sola en cuanto al carécter dialéctico de la
historia y el progreso humanos. Y la gran

*
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contribucién de Europa a la civilizacion mun-
dial ha demostrado fuera de toda duda la
importancia que tiene la participacion politi-
ca activa de los ciudadanos para conformar
el curso de la historia.

Preparar las visitas de estudio con
una perspectiva comparativa

Traducir la teoria en préctica es sin duda al-
guna una tarea dificil; un curso de aeronautica
y un manual de avién no bastan desde lue-
go para un vuelo seguro. Por el mismo ra-
zonamiento, la educacion comparativa tan
s6lo puede aportar orientaciones que pres-
ten mayor eficacia a las visitas de estudio;
no puede exorcizar al completo los demo-
nios de los malentendidos. Y las siguientes
observaciones deben entenderse e integrarse
teniendo esto presente.

Una visita de estudio constituye basicamente
un acto de comunicacion, y para mejorar su
eficacia debe considerarse como tal. El vi-
sitante entra en contacto con una serie de
personas relacionadas con una organizacion
0 institucién, o que trabajan en ellas. Estas
personas estan en teoria dispuestas a satis-
facer el interés del visitante, explicarle la si-
tuacion y responder a sus preguntas. De es-
ta manera, dan un mensaje codificado de
conformidad con lo que suponen forma el
interés del visitante y lo que ellos mismos
consideran fundamental y representativo de
su organizacion/institucion. Y durante su la-
bor, los anfitriones hacen uso de determi-
nados conceptos que le son familiares y que
esperan también lo sean para sus visitantes,
mientras que en otras ocasiones dan por sa-
bidos determinados aspectos contextuales
de su mensaje.

Los visitantes por su parte interpretan -o, en
un sentido més técnico, descodifican- el men-
saje del anfitrién de acuerdo con sus pro-
pios supuestos basicos, dotacion conceptual
y preferencias e intereses personales. Y co-
mo los visitantes proceden de diversos
origenes nacionales y/o culturales, la di-
versidad de supuestos, intereses y contex-
tos culturales les conduce por fuerza a in-
terpretar distintamente el mismo mensaje:
comprenden la situacion de manera dife-
rente.

Por Gltimo, una doble instancia adminis-
trativa se hace responsable de reunir al vi-
sitante y al visitado; la administracion publi-
ca del pais anfitrion decide los programas

que se ofreceran para visitar y organiza las
visitas, mientras que la administracion puabli-
ca del pais que envia a los visitantes selec-
ciona a sus candidatos de acuerdo con de-
terminados criterios, les proporciona infor-
maciones de fondo previas a la visita y re-
cibe sus informes tras ésta. Ambas instan-
cias administrativas son de gran importan-
cia para este proceso de comunicacion, ya
que deciden el “emisor”, el “receptor” y el
“tema”, y por tanto en gran medida el men-
saje y su correspondiente interpretacion.

Una vez definidos los participantes reales
en este proceso de comunicacion que es
una visita de estudios, podemos pasar a des-
cribir las fases de la visita y a sefialar los
ambitos en los que la educacion compara-
tiva puede ser de ayuda. Por conveniencia
analitica, dividiremos el proceso de una
visita en cinco fases distintas: primeramen-
te, la seleccion de tema, contenido y estruc-
tura de la visita de estudio por la adminis-
tracion del pais anfitrién; en segundo lugar,
la seleccion de candidatos de conformidad
con determinados criterios especificos; ter-
cero, la preparacion y apoyo de los visitantes
por la administracion publica del pais que
los envia; en cuarto lugar, la propia visita,
que incluye a los visitantes y a una serie de
anfitriones, seleccionados estos por su ad-
ministracion publica también conforme a
determinados criterios; la fase quinta y final
es la de los informes que se elaboran y envian
a la administracion publica de los visitantes
y a una amplia serie de destinatarios edu-
cativos.

La primera fase depende en buena parte de
dos factores determinantes: las visitas de es-
tudio deben ajustarse a las prioridades es-
pecificas de los programas Socrates y Leo-
nardo, y a las realidades de la educacion en
la Europa contemporanea; también deben
tomar en cuenta las potencialidades del pais
anfitrion. Aun cuando la mayoria de los pro-
blemas y politicas educativos son bastante
parecidos entre paises de la UE -resultado
inapelable, entre otros, de las fuerzas de la
globalizacion, la integracion europea y la
economia y sociedad del conocimiento- hay
determinados temas en el &mbito de la en-
sefianza peculiares de los paises concretos,
ya sea por las condiciones predominantes
en ellos o por el caracter innovador de las
politicas adoptadas. La transformacion de
instituciones educativas dentro de los paises
europeos excomunistas, bajo las circuns-
tancias muy particulares de estos, y las politi-



cas de gestion autonoma en las escuelas in-
glesas -una innovacion que se corresponde
con las tradiciones organizativas britanicas-
pueden atribuirse a esta categoria. De esta
manera, la distincion entre problemas/politi-
cas “similares” y “singulares” hace cuestio-
nar la importancia del tema de una visita de
estudio para educadores extranjeros (es-
pecialmente bajo circunstancias singulares)
y desde luego genera diferentes requisitos
para los visitantes en cuanto a su conoci-
miento a fondo de las condiciones predo-
minantes en el pais anfitrion. Por ejemplo,
un educador griego puede preguntarse legiti-
mamente si tiene importancia estudiar la ges-
tion descentralizada de una escuela britani-
ca, dado que €l trabaja con un sistema edu-
cativo fuertemente centralizado. Si, con to-
do, considerase este tema interesante para
una visita de estudio, tendra que aprender
més sobre las tradiciones descentralizadas
de la escolaridad inglesa, el profesionalis-
mo de los docentes ingleses, el caracter li-
beral de la politica inglesa, la fe publica
en la gestion cientifica, etc., que si desease
estudiar por ejemplo las ensefianzas para
necesidades especiales.

La educacion comparativa puede ofrecer un
método para distinguir entre lo similar y lo
singular -desde sus mismos comienzos, es-
to ha sido uno de sus principales objetivos-
y para revelar el caracter y la importancia
de las similaridades y singularidades de pro-
cesos politicos. Esta es una contribucion de
evidente importancia para la seleccién y
estructuracion de las visitas de estudio. Su-
poniendo que una administracion publica
decidiera no ofrecer a los visitantes ejem-
plos simplemente faciles y admirables por
cumplir tan sélo con sus obligaciones conven-
cionales como anfitridn, y que dispusiera de
los necesarios conocimientos comparativos,
podria elegir un tema y organizar una visi-
ta de estudio en torno a él para poner de
relieve los elementos contextuales impor-
tantes de la correspondiente politica, y re-
saltar lo singular frente a lo similar. En la
misma linea, precisamente porque en una
sociedad siempre existiran diferentes pers-
pectivas y opiniones, la administracion de
un pais anfitrion debe permitir que se pre-
senten visiones contrarias 0 minoritarias, y
que se visiten y observen instituciones no
ejemplares, lo que permitird no sélo una
comprensién méas global y exacta de la si-
tuacion, sino incrementar también el nivel
de “confusion creativa” entre los visitantes,
lo cual a su vez, como elemento bésico de
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interés genuino y participacion, generara
una comprension méas profunda y precisa
de la situacion visitada; y este es a fin de
cuentas el objetivo final de una visita. Esta
fase primera no consiste simplemente en
una cuestion de tecnicismo organizativo o
de procedimiento: sienta las bases para que
la visita de estudio tenga éxito, y una ad-
ministracidn nacional o regional no de-
beréa dudar para ello en pedir ayuda a es-
pecialistas en educacién comparativa, ni en
cooperar con sus asociados del extranjero.

La segunda fase es responsabilidad de la ad-
ministracion publica que envia a los visi-
tantes: esta selecciona normalmente a los
candidatos a la visita con los criterios de co-
nocimiento de idiomas (ser capaces de ha-
blar el idioma de la visita con nivel alto), in-
terés o pertinencia del tema y cargo que ocu-
pan dentro del organigrama educativo. Aunque
no pueden criticarse estos criterios, en conjun-
to no resultan suficientes: considerando que
una visita de estudios es un ejercicio de co-
municacion en el cual la observacion, des-
codificacién y comprension dependen real-
mente del contexto conceptual del visitan-
te, de su sistema de valores, sus supuestos
bésicos sobre la educacion correcta, su mo-
tivacion real, etc., la administracién publica
que envia a la visita debe ser capaz de ela-
borar una vision mas general y precisa del
perfil del futuro visitante. La experiencia
muestra que para algunos educadores, la
participacion en una visita de estudios consti-
tuye simplemente algo curioso o una opor-
tunidad de viajar al extranjero y reunirse con
otros compafieros (algo Gtil en si mismo,
pero no una prioridad esencial para los pro-
gramas correspondientes). En otros casos,
determinados prejuicios interiorizados im-
piden la observacion objetiva: siempre ha-
bra quienes por ejemplo consideren que
el sistema dual aleméan de formacion profe-
sional es un modelo perfecto, o partida-
rios del enciclopedismo que desprecien el
curriculo basico britanico del GCE-A level y
que intenten exclusivamente ratificar este
prejuicio durante la visita de estudios. Ela-
borar un perfil de los visitantes futuros a par-
tir de determinadas caracteristicas cualitati-
vas descriptivas es un ejercicio Util, y re-
quisito previo para la siguiente fase.

La tercera fase configura el nicleo del pro-
ceso; durante ella, los futuros visitantes re-
ciben una formacion para que la visita ten-
ga éxito. A partir de informaciones detalla-
das y precisas sobre el tema, el contenido y

*
*
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la estructura de la visita de estudio -infor-
maciones que el anfitrion transmite a la ad-
ministracion que envia a los visitantes du-
rante la primera fase- y tras elaborar los per-
files individuales (fase 2), la administracion
nacional tiene ahora la capacidad para or-
ganizar seminarios ad hoc que pueden lle-
gar a incluir cursos breves sobre educacién
comparativa. Independientemente del tema
especifico de la visita de estudios, debera
advertirse a todo futuro visitante de los ries-
gos que suponen la observacion sesgada, el
analisis descontextualizado, confundir lo ge-
neral con lo particular, ignorar la importan-
cia de las circunstancias y tradiciones, etc.
Podrian ser de gran ayuda en esta labor es-
tudios de caso extraidos de la extensa bi-
bliografia de la educacion comparativa sobre
malentendidos y juicios falsos que han condu-
cido a auténticos fracasos politicos. También
puede darse a los visitantes informaciones
de fondo sobre el sistema educativo del pais
anfitrion y su contexto socioeconémico, cul-
tural y politico, no con datos separados y
revueltos, sino de una forma sistematica que
permita al futuro visitante percatarse de la
relacidn existente entre la institucion que vi-
sitara y las fuerzas intangibles y realidades
de la vida que influyen en su funcionamiento.
Sélo de esta manera la informacion sobre el
pais anfitrion o una de sus instituciones edu-
cativas -normalmente proporcionada hoy
por las administraciones publicas del pais
del visitante y del pais anfitrion- tendra sen-
tido y serd (til. Estos cursos breves deben
culminar con la elaboracién de un diagra-
ma de contexto o matriz de observaciones
general y flexible que permita al participante
centrarse exclusivamente en los aspectos
institucionales importantes, distinguir lo ge-
neral de lo singular, percibir lo innovador y
atil, etc.

También podrian organizarse cursos breves
que actualicen a los futuros visitantes (o sir-
van como cursos preliminares para princi-
piantes) sobre Gltimas novedades cientificas
y politicas en el campo en que se enmarca
el tema de la visita de estudios. Esta infor-
macion es de importancia crucial, sobre to-
do en éareas interdisciplinarias de reciente
desarrollo como la educacion con TIC, la
educacidon para necesidades especiales o la
educacion multicultural, particularmente en
paises con experiencia y conocimientos li-
mitados en el &mbito. Un curso final puede
también formar a los futuros visitantes en
técnicas de comunicacion y formas de su-
perar las dificultades de aplicacion de di-

chas técnicas, particularmente en encuen-
tros interculturales en los que los codigos
de comunicacion suelen diferir entre si. Co-
mo ejemplos del carécter cultural de dichos
codigos, la “ensefianza privada” excluye to-
da financiacion por parte del estado en Gre-
cia, algo claramente distinto en otros paises
de la Europa Occidental, y la “ensefianza
laica” tiene diferentes connotaciones para
Francia, Irlanda y Grecia.

La cuarta fase consiste en la visita real, y per-
mite comprobar la calidad y eficacia de las
actividades previas de planificacion y pre-
paracion. Incluye los aspectos estructurales
y organizativos de la visita, el personal
responsable en la préctica, la seleccion de
lugares o acontecimientos de la visita, el ca-
lendario, etc., en resumidas cuentas, todas
las condiciones necesarias para que una vi-
sita de estudios tenga éxito, sin olvidar la
calidad formativa y la utilidad politica. Es
necesario mencionar aqui la funcion central
que corresponde en esta labor a los res-
ponsables practicos: al ser figuras clave
del proceso de comunicacion de una visita,
deberén ser plenamente conscientes de la
importancia de codificar su conocimiento y
el de sus visitantes, y prepararse a sintoni-
zar continuamente con los intereses y men-
talidades de estos. Sera esencial que todo el
proceso de la visita se evalle sistematica-
mente tanto por los anfitriones (administra-
cion publica y responsables préacticos) co-
mo por los visitantes, partiendo de objeti-
VoS Y criterios acordados previamente, y uti-
lizando para este fin todo instrumento vali-
do y fiable de evaluacion.

Por ultimo, las conclusiones de la mencio-
nada evaluacion deben registrarse dentro de
un informe estructurado y bien documen-
tado. Las diferentes perspectivas revelaran
malentendidos y deficiencias, pero también
las virtudes de una visita de estudios que
puedan ser Utiles para el objetivo de mejo-
ra continua del programa global.

Puede esperarse que surjan dos reservas u
objeciones principales al proceso por fases
que acabamos de mencionar. La primera
consistird en el esfuerzo requerido a todos
los agentes y responsables (administraciones,
educadores, instituciones anfitrionas, orga-
nizadores); la segunda denunciard la falta de
competencias disponibles, particularmente
en lo relativo a perfilar visitantes, técnicas
de educaciéon comparativa y comunicacion
y evaluacion de proyectos. Pero, aunque



el proceso que hemos descrito sea muy exi-
gente, es importante plantear claramente las
prioridades politicas: para maximizar los re-
sultados de una actividad de alta categoria
-y bastante cara- merece la pena sin duda
dedicarle un gran esfuerzo. Después de to-
do -y esto nos lleva a la segunda objecion-
el proyecto global conforme a la nueva for-
ma que proponemos compensaria la carga
adicional de trabajo con la participacién
de recursos humanos especializados y con
la introduccién de una estructura organiza-
tiva mas racional y eficaz, que excluiria la
duplicacion de esfuerzos y maximizaria
sus virtudes funcionales. Es decir, los admi-
nistradores del programa continuarian con
su labor organizativa y coordinadora, y los
visitantes continuarian elaborando sus in-
formes de visita, simplemente de manera
mas estructurada y sistematica. El perfilado
de visitantes, los seminarios sobre educacion
comparativa y técnicas de comunicacién
serfan evidentemente responsabilidad de es-
pecialistas (p.e. académicos) en los ambitos
correspondientes. Todos juntos podrian apor-
tar de esta manera coherencia y eficacia al
sistema, y aproximarse con ello a las inten-
ciones fundacionales de los programas de
visitas de estudio.

Epilogo

Aprender de los demés en el &mbito edu-
cativo por medio de visitas de estudio y por
observacion directa tiene ya una larga tra-
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Influencia de la
formacion profesional
sobre la situacion de
adultos jovenes en el
mercado de trabajo

Antecedentes

Tras la implantacion de la escuela general
obligatoria de 9 afios en Suecia durante las
décadas de 1950 y 1960, el pais decidid
reformar su ensefianza secundaria supe-
rior a comienzos del decenio de 1970. Se
combinaron las escuelas postobligatorias (o
“de perfeccionamiento”) de dos afios y las
escuelas profesionales con el gymnasium o
bachillerato tradicional, para dar lugar a la
nueva escuela general de secundaria su-
perior. Los programas de formacién profe-
sional (FP) se reorganizaron como cursos
de secundaria superior en dos afios, e in-
corporaron también una parte de la en-
sefianza general. La escuela secundaria su-
perior consiguié asi gradualmente matricu-
lar cada vez a mas jovenes. Tras 1980, se
adoptd el objetivo educativo de crear “una
escuela secundaria superior para todos”, con
el fin de garantizar que todos los jovenes de
Suecia lograsen terminar una ensefianza se-
cundaria superior. Este objetivo continta
presente en la politica educativa sueca. Ca-
si todos los documentos de politica educa-
tiva consideran que la titulacién en la en-
sefianza secundaria superior es el requisi-
to esencial para que una persona pueda
competir en el mercado de trabajo, y el in-
forme oficial més reciente sobre la situacion
actual de la secundaria superior en Suecia
(Ata végar till kunskap, 2002) no es una ex-
cepcién. A este respecto Suecia ha segui-
do la tendencia predominante en toda la
Uni6n Europea, donde la matriculacion en
la ensefianza postobligatoria se convierte ca-
da vez méas en la norma imperante (Murray
y Steedman, 2001). Durante el decenio de
1990 se llevé a cabo una nueva reforma

de la ensefianza secundaria superior sueca:
los cursos profesionales de dos afios se am-
pliaron y desarrollaron como programas tri-
anuales. Ademas, se incremento el nivel exi-
gible en las materias académicas. También
otros paises de la Unién decidieron refor-
mar sus programas de FP para dar una orien-
tacién menos especifica a determinadas pro-
fesiones (Lasonen, 1996).

El objetivo politico de crear una escuela se-
cundaria superior para todos no ha estado
exento de criticas: ;qué hace particularmente
indispensable esta decision educativa?; ;qué
es lo méas esencial, el conocimiento profe-
sional real o el conocimiento de materias
generales?; he aqui, segin Hill (1998), las
preguntas que apenas se plantean en el de-
bate sobre educacion juvenil

Pettersson (1997) ha sefialado que debiera
existir en Suecia una via alternativa para la
obtencién de competencias por los jovenes,
paralela a la escuela secundaria superior.
Asistir durante afios y afios a la escuela pue-
de parecer absurdo a quienes encuentran
dificil adaptarse a las exigencias escolares.
Debiera por ello reimpulsarse un mercado
de trabajo para ciertos jévenes como alter-
nativa a la escuela secundaria superior (Pe-
ttersson, 1997).

El objetivo politico de impartir una forma-
cidn mas extensa a un numero cada vez
mayor de jovenes ha recibido también las
criticas de los investigadores que analizan
el fenémeno de la “sobreeducacion”. Segun
Wolf (2001), los politicos tienden al opti-
mismo exagerado en cuanto al rendimien-
to econdmico-social de los niveles educa-
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Este estudio analiza la in-
fluencia de la formacion pro-
fesional sobre el empleo y los
ingresos de adultos jévenes,
a través de una comparacion
entre el grupo de los adultos
jovenes sin formacion post-
obligatoria alguna y los que
disponen de una formacion
profesional recibidaen2 03
afos. La muestra consistié en
41.000 adultos jévenes naci-
dos en 1974. Se investigo el
nivel de empleo de estos adul-
tos jovenes, entre las edades
de 16y 24. El nivel de empleo
con 24 afios se analizé por re-
gresion logistica, y los ingre-
sos para la misma edad por
regresion lineal, aplicando
controles de sexo, origen ét-
nico, resultados escolares con
16 afios y paro a escala local.
Los resultados muestran que
los adultos jévenes dotados
de formacién profesional tie-
nen un nivel de empleo y de
ingresos significativamente
mayor que aquellos sin for-
macion postobligatoria. Los
efectos de un tercer afio de
formacion profesional son
sin embargo escasos, y sélo
se dejan sentir entre los
jévenes con resultados esco-
lares sobresalientes u ordi-
narios.



FORMACION PROFESIONAL N° 34

*
*

* *

Cedefop
18

REVISTA EUROPEA

tivos altos en la poblacion activa. Existen
-y en un futuro predecible seguiran exis-
tiendo- numerosas profesiones que apenas
requieren otra cualificacion que la de la es-
colaridad obligatoria. AGn cuando la pro-
porcion de empleos escasamente cualifica-
dos haya disminuido en paises como Sue-
cia, Reino Unido, Holanda o Estados Uni-
dos, esta transformacién ha sido menos
radical de lo que parece asumirse (Wolf,
2001; Aberg, 2002): a finales del decenio de
1990, cerca del 30 % de los empleos en Sue-
cia, Reino Unido y Paises Bajos y un 40 %
de los empleos en los Estados Unidos no
exigian cualificacion particular alguna. El
cambio en la proporcion de empleos de ba-
ja cualificacion es llamativamente similar en
todos estos paises a pesar de las diferentes
cargas fiscales y el distinto grado de de-
pendencia internacional (Aberg, 2002). Aberg
(2002) también ha encontrado que la so-
breeducacion es un fendmeno mas exten-
dido en Suecia, particularmente durante el
decenio de 1990. Entre los que desempefian
trabajos con escasos requisitos educativos,
el porcentaje de personas con cualificacion
secundaria superior paso del 10 % en 1975
al 30 % en el afio 2000. El deterioro del em-
pleo entre personas de baja cualificacion en
Suecia durante la década de 1990, sobre to-
do para adultos jovenes (Edin et al., 2000;
Schrdder, 2000; Ekstrém y Murray, 2002),
puede explicarse asi en razén de su susti-
tucion por personas con cualificaciones de
secundaria superior, mas que por una falta
de empleos sin requisitos especiales de cua-
lificacion (Aberg, 2002). Green et al. (2002)
han deducido que uno de cada cinco tra-
bajadores britanicos se encontraba infrae-
ducado en la misma década de 1990, mien-
tras uno de cada tres estaba por el contra-
rio sobreeducado. En contraste con Sue-
cia, esta proporcion apenas se incrementa
desde mediados del decenio de 1980 hasta
finales del de 1990, a pesar del aumento en
la oferta de mano de obra muy cualifica-
da, segun Green et al. (2002). Es decir, el
mercado de trabajo habia absorbido una
buena parte de la mano de obra cada vez
mejor formada.

¢Por qué un nuevo estudio sobre
jévenes sin secundaria superior?

La dltima reforma de la ensefianza secun-
daria superior incrementd los niveles edu-
cativos en la mayoria de jovenes suecos;
pero incrementd a la vez el nimero de
jovenes sin cualificacion de secundaria

superior. Como poco, puede decirse que la
consecucién de un nivel de secundaria
superior se retrasd en mas de un afio para
muchos jovenes (Elevpanel, 2003, p. 7).
Antes de adoptar la reforma de la ensefian-
za secundaria superior se realizaron a gran
escala programas piloto de cursos profe-
sionales en tres afios (Utvardering av forsoks-
verksamhet, 1989). Los distintos municipios
solicitaron participar en estos programas pi-
loto, habitualmente aplicados por iniciativa
de una escuela secundaria superior concre-
ta. Asi pues, no eran los alumnos quienes
elegian participar 0 no en este ensayo: eran
mas bien las escuelas participantes quienes
decidian ofrecer algunos programas de FP
s6lo como cursos trianuales. Con todo, el
alumnado tenia algunas posibilidades de
eleccion: podian optar por un programa dis-
tinto, o en algunos casos matricularse en el
mismo curso pero de duracién bianual,
en un municipio distinto al propio. Consi-
derando lo selectiva que suele ser la elec-
cién de un programa de ensefianza se-
cundaria superior, este ensayo puede cali-
ficarse de experimento natural. Los alum-
nos gue asistieron a un programa profe-
sional en tres afios apenas se distinguian de
los que realizaron el mismo curso en dos
afios (titulaciones muy semejantes de la es-
cuela obligatoria, y una proporcion de in-
migrantes también muy parecida). Durante
el primer afio del ensayo (1988) participa-
ron en estos programas profesionales tri-
anuales casi 6 000 estudiantes; en el segundo
afio, la cifra aumentd a 10 000, y en el ter-
cero a 11 000. Ello significa que, durante al-
gunos afos, entraron en el mercado de tra-
bajo simultdneamente jovenes con forma-
cion profesional de secundaria superior en
dos afios y jovenes con formacion profe-
sional de secundaria superior en tres afios.
Pero la cifra de adultos jovenes con for-
macion profesional no aumenté durante es-
tos mismos afios. La proporcion de jovenes
de 20 afios con formacion profesional se
mantuvo constante entre 1992 y 1997 (Elev-
panel, 2003, p. 9), mientras que la cifra
total de jovenes de 20 afios disminuia en el
mismo periodo (Anuario Estadistico de Sue-
cia, 1998, p. 38).

En el estudio que sigue aprovecharemos los
resultados de dicho programa piloto. Los
adultos jovenes que pretendemos analizar
nacieron en 1974 y salieron de la escuela
obligatoria en 1990 a la edad de 16 afios, al
igual que el 98 % de su franja demografi-
ca. El cuadro 1 ilustra los niveles educativos
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Niveles educativos alcanzados de 1994 a 1998 por los jévenes nacidos en 1974. Porcentajes. Cuadro 1
Nivel educativo alcanzado 1994 1995 1996 1997 1998

Edad: 20 Edad: 21 Edad: 22 Edad: 23 Edad: 24
Escuela obligatoria o nivel inferior 13 13 12 12 12
Ensefianza secundaria superior, 2 afios. 27 26 25 24 24
Ensefianza secundaria superior, 3 afios 52 47 41 37 34
Ensefianza postsecundaria 8 15 22 26 30
Total 100 100 100 100 100

Fuente: Instituto Estadistico de Suecia, registro educativo sueco y célculos propios (lamentablemente, los datos no revelan si la ensefianza secundaria

superior era de tipo profesional o académico).

que esta promocién alcanz6 durante el
periodo de 1994 a 1998, es decir, para edades
de 20 a 24 afios.

Como muestra el cuadro 1, quienes no dis-
ponian de una titulacion secundaria supe-
rior en 1994 continuaban en buena parte sin
obtener estas cualificaciones cuatro afios
mas tarde. Su proporcion apenas disminuyo
del 13 al 12 %. Es decir, los jévenes que
no terminan la ensefianza secundaria su-
perior mas o menos directamente tras la en-
sefianza obligatoria muy raramente obtie-
nen cualificaciones de secundaria superior
en el curso de su juventud (hasta los 25
afios). Los jovenes que aprueban una en-
seflanza secundaria superior en dos afios
tampoco participan masivamente en la en-
sefianza postsecundaria. La proporcion de
los que terminan la secundaria superior en
dos afios -en su mayoria a través de un pro-
grama profesional- bajo del 27 al 24 %.
Por el contrario, los jévenes que realizan
una ensefianza secundaria superior en tres
afios -en su mayoria a través de un pro-
grama académico- pasan masivamente a la
ensefianza postsecundaria. La proporcion de
quienes realizan una ensefianza secundaria
superior en tres afios descendi6 del 52 % en
1994 al 34 % en 1998.

Objetivos

El objetivo del presente andlisis consiste en
investigar la manera en que los adultos
jévenes, con o sin ensefianza secundaria su-
perior de tipo profesional, consiguen im-
plantarse en el mercado de trabajo tras sa-
lir de la escuela. ;Influye en ello la forma-
cion profesional? Analizaremos tanto el gru-
po de adultos jévenes que han recibido una
ensefianza secundaria superior de tipo pro-
fesional en dos o tres afios, como el grupo
de adultos jévenes que no recibe ensefian-
za secundaria superior alguna.

Las preguntas concretas a las que nuestra
investigacién quiere responder seran:

Q ;Qué proporcion de adultos jovenes
consigue encontrar un empleo en el mer-
cado de trabajo regular durante el periodo
investigado?

Q ;Qué influencia ejerce la formacién pro-
fesional secundaria superior, en sus ciclos
de dos o tres afios, sobre el empleo y los
ingresos para la edad de 24 afios, toman-
do en cuenta los factores del entorno?

Metodologia

Para examinar la transicion de la escuela
al trabajo, es importante controlar a los
jovenes durante una serie de afios. El pre-
sente estudio sigue a los adultos jovenes del
mismo grupo de edad -nacidos en 1974- que
salieron de la escuela obligatoria en 1990
a los 16 afios, hasta que han cumplido los
24 (1990-1998). Hemos reunido nuestros da-
tos de diversos registros demograficos ela-
borados por el Instituto Estadistico de Sue-
cia (registro de alumnos, registro de la en-
sefianza superior, registro educativo sue-
co, estadisticas laborales de la administra-
cion). La mayoria de los jovenes habia ter-
minado la secundaria superior a la edad de
20 afios (cuadro 1), lo que explica la elec-
cion de 1994 para medir el nivel educativo
alcanzado. Seleccionamos asi los siguientes
grupos por investigar (%):

Q adultos jovenes que en 1994 -es decir,
cuatro afios tras salir de la escuela obliga-
toria- no habian conseguido terminar la se-
cundaria superior (no sec. sup.);

Q adultos jévenes que habian pasado a un
curso profesional de dos afios en la escue-
la secundaria superior en 1990, tituldndose
en 1994 como muy tarde (FP 2 afios);
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(*) Denominaremos “nivel educati-
vo” a la correspondiente variable ca-

tegorica.
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(?) El sistema de notacién escolar
sueco iba en 1990 de 1 a 5, siendo
la nota maxima posible el 5.

(°) El sistema escolar sueco de
aquella época podia no conceder a
un alumno nota alguna en un cur-
so 0 materia bajo algunas circuns-
tancias (fundamentalmente, una asis-
tencia insuficiente).

(*) Detalles sobre los analisis de re-
gresion: elaboramos modelos de re-
gresion con orden jerarquico, in-
cluyendo respectivamente las va-
riables explicativas 1, 2, 3,4 y 5.
Como primera variable explicativa
incluimos el sexo y a continuacion,
paso a paso, afladimos el origen ét-
nico, las notas del 9° afio de la
escuela obligatoria, el indice de pa-
ro en el municipio de residencia
y, por ultimo, el factor de la en-
sefianza secundaria superior. El
orden de estas variables se basa en
nuestros supuestos de las causas
mas primarias (basicas) de la si-
tuacion de empleo para una perso-
na. Ademas, al afiadir el factor de
la ensefianza secundaria en ultimo
lugar, podemos examinar sus efec-
tos controlados para las otras va-
riables. También hemos tomado en
cuenta los efectos de interaccion:
por ejemplo, una interaccién entre
el factor de la ensefianza secunda-
ria superior y las notas dentro de un
modelo de regresién logistica
significa que la secundaria superior
ejerce un efecto distinto sobre la
probabilidad de tener un empleo en
funcion de la nota que una perso-
na haya conseguido. Para cada nue-
va variable explicativa afladimos un
conjunto completo de interacciones
respecto a los efectos aceptados en
el modelo previo, y eliminamos
consiguientemente todos los efec-
tos de interaccion que no eran im-
portantes. De esta manera se obtie-
ne un modelo aceptado para cada
conjunto de variables explicativas.
En total obtuvimos cinco modelos,
1 a5, de los cuales Unicamente el
modelo final (modelo 5) se presen-
tara en este texto.

Para todos nuestros calculos utili-
zamos el programa SAS. Para los
analisis de regresion logistica hemos
utilizado los sistemas proc genmod,
proc nlmixed y la macro glimmix
(Changes and Enhancements, 1996;
version 8, 1999). Para los analisis de
regresion lineal hemos utilizado proc
mixed. En glimmix, proc nimixed y
proc mixed aplicamos modelos de
dos niveles con componentes al azar
a escala individual y municipal. Las
relaciones de posibilidades (odds ra-
tio) de los cuadros 3 y 4 se calcu-
laron por proc nimixed.
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Q adultos jovenes que pasaron en 1990 a
cursos profesionales en 2 afios de secun-
daria superior y asistieron posteriormente a
un afio complementario, de forma que en
1994 habian terminado una formacién pro-
fesional en dos afios mas un afio comple-
mentario (FP 2+1 afios). No estad documen-
tado el caracter del afio educativo comple-
mentario, probablemente distinto para los
diferentes municipios y escuelas;

Q adultos jovenes que en 1990 pasaron a
cursos profesionales en tres afios de la es-
cuela secundaria superior, acabando esta via
educativa en 1994 como méaximo (FP 3 afios).
Este grupo dispone de una educacion mas
académica que el grupo de los dos afios, y
probablemente también que el grupo de dos
afios mas el afio complementario.

La situacion de jovenes y adultos jovenes en
el mercado de trabajo puede medirse de di-
versas formas: los indices de empleo consti-
tuyen una medida mas adecuada de la in-
tegracion de jovenes en el mercado de tra-
bajo que los indices de paro, ya que mu-
chos jovenes alternan periodos de paro con
otros de estudio o de presencia en progra-
mas de creacion de empleo (Aberg, 2002).
Examinamos por ello los indices de empleo
entre noviembre de 1990 y 1998, como me-
dida disponible.

Decidimos investigar el empleo de los jovenes
en diversos grupos, tanto a escala descrip-
tiva para todo el periodo que va de 1990 a
1998 (desglosado por sexos) como también
por regresion logistica (Christensen, 1990).
Hemos modelizado la probabilidad de te-
ner un empleo en noviembre de 1998; y
también se han modelizado los ingresos
anuales registrados en 1998 por regresion
lineal.

Dado que los niveles educativos consegui-
dos se relacionan con el origen y la capa-
cidad de los jévenes, serd importante tomar
en cuenta ambos factores cuando se inten-
ta evaluar la importancia de la formacion
profesional secundaria superior en el mer-
cado de trabajo. Se ha demostrado que las
notas finales de la ensefianza obligatoria
(a la edad de 16 afios) también se encuen-
tran muy relacionadas con el origen social
y la capacidad, y que constituyen la mejor
variable para predecir el nivel educativo que
un alumno consigue (Harnqvist, 1993, p.67).
Las notas finales utilizadas en nuestro es-
tudio como variable de control son las no-

tas totales obtenidas en promedio al térmi-
no de la ensefianza obligatoria en 1990. He-
mos dividido las notas en tres categorias:
bajas (de 1,0 a 2,3), ordinarias (de 2,4 a 3,1)
y altas (de 3,2 a 4,8) (). Los jévenes sin no-
tas en una o varias materias al término de
la escolaridad obligatoria se clasificaron en
la categoria de notas bajas (*). Cada una
de las tres categorias alberga una alta pro-
porcidn de cada uno de los grupos objeti-
VO antes mencionados.

Investigaciones previas habian revelado ya
una relacién entre el origen étnico de los
adultos jovenes y sus resultados en el mer-
cado de trabajo durante el decenio de 1990
(Arai et al., 2000; Vilhelmsson, 2000; Edin et
al., 2000), lo que da pie a la necesidad de
controlar este factor. El origen o “contexto
étnico” se define aqui como variable di-
cotomica: nacido en Suecia o nacido en el
extranjero.

La variable de control “indice municipal
de paro” equivale al porcentaje de pobla-
cién activa sin trabajo (esto es, el indice re-
lativo de paro) en el municipio de resi-
dencia del adulto joven en 1998. Puede
consultarse otra serie de detalles adicionales
sobre los andlisis de regresion en la corres-
pondiente nota a pie (*).

Los adultos jévenes matriculados en la en-
sefianza superior quedaban excluidos de los
resultados, al no formar parte de la pobla-
cion activa; sélo suponen de un cinco a
un ocho por ciento de los grupos objetivo
de nuestra investigacion. Ademas, todas las
personas con valores en blanco sobre cual-
quiera de las variables utilizadas en cual-
quiera de los andlisis de regresion logistica
(andlisis del empleo) quedaron también ex-
cluidas de todas las regresiones logisticas.
Un principio analogo se aplica a los anali-
sis de regresion de ingresos lineales (anéli-
sis de ingresos).

Los andlisis de ingresos s6lo incluian a los
estudiados que se consideraban con empleo
remunerado durante 1998 en proporcidn no
despreciable. Intentamos garantizar que los
ingresos utilizados para los analisis de in-
gresos no influyeran demasiado sobre el gra-
do de ocupacion, al excluir a quienes no
habian tenido o apenas un empleo remu-
nerado durante 1998. Dado que no posee-
mos informaciones directas sobre el grado
de ocupacion, optamos en su lugar por ba-
sar nuestro criterio en los ingresos anuales.
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Tamario de los grupos de investigacién en 1994 y 1998. Cuadro 2
Grupos de investigacion Tamafio | Tamafio | Cifra con todas las | Cifra con todaslas | Cifra incluidaen Cifra incluida en

en 1994 | en 1998 | variables validadas | variables validadas analisis de analisis de regresion

en 1994 en 1998 regresion logistica de ingresos

Sin ensefianza secundaria superior 11 815 11 620 11 811 11 607 11 033 6293
Formacion profesional en dos afios 17 422 17 255 17 416 17 228 16 319 12 864
Formacion profesional en dos afios mas 8341 8 254 8330 8240 7634 6 402
un afio complementario
Formacion profesional en tres afios 7341 7253 7337 7245 6 629 5 457
Total 44 911 44 382 44 894 44 320 41 615 31016

Al imponer un limite de 37 400 SEK (co-
ronas suecas), excluimos de esta manera
a un 24 % de los que de otra manera ha-
brian cumplido la norma y estarian inclui-
dos en los analisis de ingresos. Se eligid
la proporcién del 24 % porque equivale al
porcentaje de personas sin empleo en no-
viembre de 1998, esto es, la proporcion de
los que no satisfacen el criterio de empleo
utilizado en los analisis de empleo. En un
89 % de los casos, quienes disponian de un
ingreso anual inferior a 37 400 SEK en 1998
y quienes no tenian empleo en noviembre
de 1998 son las mismas personas. De esta
manera, tenemos limites relativamente coin-
cidentes en nuestros analisis de ingresos y
empleo.

Descripcién de los datos recogidos

El cuadro 2 muestra el tamafio de los gru-
pos investigados en 1994 y 1998. Los gru-
pos se mantuvieron bastante constantes entre
ambas fechas; una ojeada a las primeras cua-
tro columnas revela que la pérdida de da-
tos fue despreciable entre 1994 y 1998.

Las dos columnas de la derecha ilustran el
namero de observaciones utilizadas para los
analisis de regresion. El nimero menor de
observaciones en estas columnas se debe a
la exclusion de estudiantes universitarios y
de personas con escasos ingresos, Como se
ha explicado antes.

La proporcién de alumnos nacidos en el ex-
tranjero era de un 7,6 % entre adultos jévenes
sin ensefianza secundaria superior, e infe-
rior (del 3,9 al 4,1 %) entre adultos jévenes
con la titulacion de formacion profesional
secundaria superior. Los jovenes sin secun-
daria superior presentaban ademas una pro-
babilidad mayor de notas bajas que los jovenes
con esta cualificacion.

Proporcién de varones con empleo remunerado de noviembre  Diagrama 1
de 1990 a noviembre de 1998, para varones sin ensefianza secundaria
superior y varones con formacién profesional en dos o tres afios.
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Proporcién de mujeres con empleo remunerado, de noviembre Diagrama 2
de 1990 a noviembre de 1998, para mujeres sin ensefianza secundaria
superior y mujeres con formacion profesional en dos o tres afios.
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Resultados
Transicion de la escuela al trabajo

El Diagrama 1 muestra los indices de tran-
sicion al mercado de trabajo para varones
sin secundaria superior y para varones con
formacion profesional en dos o tres afios.
La curva indica la proporcién de personas
con empleo remunerado en noviembre de
cada afio.

Cuando estos varones jovenes salieron de
la escuela obligatoria en 1990, el indice
de paro era aln bajo en Suecia. A pesar de
ello, resulto dificil para los j6venes de 16
afios sin ensefianza secundaria superior en-
contrar un empleo. El Diagrama 1 muestra
que sélo uno de cada dos consigui6 en-
contrar un empleo en los dos primeros afios
tras salir de la escuela obligatoria. Al ir
aumentando el indice de paro, la propor-
cién de jévenes con empleo remunerado
descendi6 a casi el 40 % en 1992 y se man-
tuvo invariablemente baja durante otros dos
afios. El servicio militar puede ser otro de
los motivos que explique la menor pro-
porcion de jévenes con empleo remune-
rado. Aunqgue que el paro seguia siendo al-
to en 1995, los indices de empleo comen-
zaron a incrementarse progresivamente entre
varones sin ensefianza secundaria superior,
hasta alcanzar un 64 % en 1998.

Ya en 1993, es decir, un afio tras su salida de
la escuela secundaria superior, los jévenes
varones que habian acabado una forma-
cién profesional secundaria superior en dos
afios presentaban un indice de empleo su-
perior al de los varones sin ensefianza se-
cundaria superior. A continuacion, el indice
de empleo entre jévenes varones con una
formacién en dos afios aumento mas rapi-
damente que el de aquellos sin secundaria
superior durante otros dos afios. Los varones
con formacién profesional secundaria su-
perior en tres afios también presentaban un
indice superior al de los varones sin ensefianza
secundaria superior, transcurrido un afio tras
salir de la escuela secundaria superior. Du-
rante los afios siguientes, su indice de em-
pleo continué aumentando radicalmente has-
ta alcanzar el mismo nivel que el de los va-
rones con formacion en dos afios. Sin em-
bargo, a partir de 1995 los indices de empleo
se incrementaron al mismo ritmo en los cua-
tro grupos de varones jovenes. El Diagrama
2 presenta la correspondiente comparacion
entre los indices de empleo para mujeres.

El Diagrama 2 revela que las muijeres sin en-
sefianza secundaria superior experimenta-
ron dificultades atin mayores en el merca-
do de trabajo que los hombres del grupo
correspondiente. Al incrementarse el paro,
la proporcién de mujeres con empleos re-
munerados descendi6 del 48 % en 1990 al
31 % en 1994. Al igual que en el caso de los
varones, los indices de empleo comenzaron
a incrementarse gradualmente en 1995. El
Diagrama 2 también ilustra las diferencias
de los indices de empleo entre las mujeres
con o sin cualificaciones secundarias su-
periores. En noviembre del afio en que sa-
lieron de la escuela secundaria superior (es
decir, 1992 y 1993, respectivamente), el indi-
ce de empleo para mujeres que habian fi-
nalizado la formacion profesional secunda-
ria superior ya resultaba algo mayor que
el de las mujeres sin ensefianza secundaria
superior. En 1994, la distancia entre mujeres
con o sin cualificaciones secundarias su-
periores se hizo aln mayor. Tras ello, entre
1995 y 1998, la diferencia entre los grupos
comparados permanecid bastante constan-
te.

La influencia de la formacidn profesio-
nal sobre el empleo

Hemos analizado la relacion entre el indice
de empleo de adultos jovenes en noviembre
de 1998 y sus niveles educativos, contro-
lando los factores de sexo, origen étnico,
notas finales de la escuela obligatoria e indices
de paro en su municipio de residencia en
1998. Para interpretar los resultados, es
necesario tener en cuenta que cada una
de las categorias educativas recoge en su se-
no numerosos programas distintos de for-
macién profesional secundaria superior.

Hemos encontrado una diferencia signifi-
cativa entre varones y hembras en cuanto a
la probabilidad de empleo. La relacion de
posibilidades (odds ratio) para mujeres y
varones es del 0,54 (intervalo de confianza
del 95 %, 0,52-0,57). Las probabilidades cor-
respondientes de tener un empleo son del
0,81 para varones y de 0,70 para mujeres.
Nos referiremos a estos resultados como
“modelo 1”. Es decir, las mujeres presentan
un indice considerablemente inferior al de
los hombres.

En tres pasos, que no describiremos en es-
te texto, procedimos a afiadir las variables
explicativas del origen étnico, las notas fi-
nales de la escuela obligatoria y el indice de
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Relaciones de posibilidades u odds ratio (intervalos de confianza 95 %) para adultos jévenes con

Cuadro 3

empleo remunerado por sexo, origen étnico, notas, indice de paro municipal y nivel educativo obtenido (modelo 5).

| Modelo parcial para varones

Modelo parcial para mujeres

Notas promedio y nivel educativo obtenido

Notas altas

Sin ensefianza secundaria superior 0,43 (0,37-0,49) 0,57 (0,50-0,64)
Formacion profesional en 2 afios 1,27 (1,12-1,43) 1,69 (1,51-1,87)
Formacién profesional en 2+1 afios 1,62 (1,38-1,87) 2,15 (1,83-2,48)
Formacion profesional en 3 afios 1,47 (1,25-1,68) 1,95 (1,69-2,21)
Notas ordinarias

Sin ensefianza secundaria superior 0,45 (0,41-0,49) 0,45 (0,41-0,49)
Formacién profesional en 2 afios 1 1
Formacion profesional en 2+1 afios 1,18 (1,07-1,30) 1,18 (1,07-1,30)
Formacién profesional en 3 afios 1,31 (1,16-1,46) 1,31 (1,16-1,46)
Notas bajas

Sin ensefianza secundaria superior 0,27 (0,24-0,29) 0,26 (0,23-0,28)
Formacién profesional en 2 afios 0,66 (0,58-0,73) 0,63 (0,56-0,71)
Formacion profesional en 2+1 afios 0,96 (0,78-1,14) 0,93 (0,75-1,11)
Formacion profesional en 3 afios 0,71 (0,58-0,85) 0,69 (0,56-0,83)
Origen étnico

Nacidos en Suecia 1 1
Nacidos en el extranjero 0,37 (0,32-0,42) 0,55 (0,48-0,62)
indice de desempleo del municipio en 1998

Por unidad de porcentaje de paro superior* 0,85 (0,82-0,88) 0,93 (0,90-0,96)

Nota: si la cifra no se encuentra dentro del intervalo de confianza, habré una diferencia significativa del 5 por ciento en comparacién con las categorias

de referencia varones y mujeres con notas ordinarias y una formacion secundaria superior en 2 afios.

* Las categorias de referencia para diferentes grupos educativos, sexos y municipios con un indice de paro inferior en una unidad de porcentaje,

ceteris paribus.

paro local (modelos 2, 3y 4). La influencia
de estas variables se hace sentir sin em-
bargo sobre el modelo final (modelo 5), al
que afiadimos por dltimo la variable expli-
cativa del nivel educativo conseguido. Com-
paramos los indices de paro de los adultos
jévenes sin ensefianza secundaria superior
con tres alternativas de FP: en dos afios, en
dos afios mas un afio complementario y en
tres afios, controlando las restantes variables.
En la nota (%) se analiza el cuadro sintesis
de varianzas y se muestran las diversas in-
fluencias sobre el modelo final.

Todas las influencias principales sobre el
modelo final (sexo, origen étnico, notas,
indice de paro municipal y nivel educativo
obtenido) son muy importantes. El sexo in-
teractla significativamente con tres variables:
el origen étnico, las notas finales en la es-
cuela obligatoria y el paro a escala munici-
pal. Es por tanto logico desglosar la pre-
sentacion de las relaciones de posibilidades
u odds ratios en modelos parciales (°) para
varones y mujeres. Estas odds ratios son apli-
cables dentro de cada uno de los modelos

parciales, de suerte que los varones se com-
paran con varones y las mujeres con mu-
jeres. Para cada modelo parcial disponemos
de un grupo de referencia compuesto por
hombres o mujeres, respectivamente, con
notas ordinarias y formacion secundaria su-
perior en dos afos.

Ademas, el nivel educativo interactla cla-
ramente (p = 0,0002) con las notas finales,
es decir, la relacidn entre el indice de em-
pleo y el nivel educativo obtenido varia
segun los grupos de notas. Por tanto, sefiala-
mos las relaciones de posibilidades (odds
ratios) para todas las combinaciones de no-
tas y niveles educativos dentro de cada mo-
delo parcial, véase el Cuadro 3.

Del Cuadro 3 pueden deducirse las siguientes
caracteristicas esenciales, aplicables tanto al
caso de varones como de mujeres:

Q es caracteristico un indice alto de em-
pleo entre adultos jovenes con notas altas y
ensefianza secundaria superior, y también
entre adultos jovenes con notas ordinarias
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(%) Véase el Cuadro 6 en el Anexo.

(°) Estos modelos parciales son los
denominados modelos condicio-
nales. Asumimos un Unico modelo
final y procedemos a deducir lo que
dicho modelo nos cuenta conside-
rando (en otras palabras, tomando
por condicion) el sexo de la perso-
na en cuestion (una alternativa aproxi-
madamente equivalente seria ela-
borar dos modelos separados para
mujeres y varones, respectivamen-
te, lo que produciria un resultado
bastante similar. Pero es necesario
gue el mismo modelo incluya a va-
rones y mujeres con el fin de poder
comprobar las diferencias entre am-
bos).
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(") Por supuesto, no son idénticos
en realidad, pero tan préximos que
la diferencia entre ellos desaparece
en la situacion idealizada que re-
presenta el modelo. Matematica-
mente, ello se debe al hecho de que
una serie de elementos se eliminan
mutuamente cuando se calculan lo-
garitmicamente las odds ratios. Pa-
ra las notas ordinarias ello da lu-
gar a los mismos elementos en las
odds ratios logaritmicas del mismo
tipo (p.e. sin ensefianza secundaria
superior / con formacién secunda-
ria superior en 2 afios) tanto para
varones como para mujeres. Ello, a
su vez, puede atribuirse a las
interacciones importantes segun el
Cuadro 6 en el Anexo.

(%) Véase la nota anterior. Puede apli-
carse en este caso practicamente la
misma explicacion.
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y tres afios de formacion secundaria su-
perior;

Q es caracteristico un indice ordinario de
empleo entre adultos jévenes con notas or-
dinarias y formacion secundaria superior en
2 afios 0 en 2+1 afios, y también entre adul-
tos jovenes con notas bajas y una formacion
secundaria superior en 2+1 afos;

Q es caracteristico un indice bajo de em-
pleo entre adultos jévenes con notas bajas
y una formacion secundaria superior en 2 0
3 afios; y

Q es caracteristico un indice de empleo
muy bajo entre adultos jévenes sin ensefian-
za secundaria superior, en particular entre
los de notas bajas.

Por otro lado, las siguientes caracteristicas
fundamentales son especificas de sexos:

Q las mujeres parecen beneficiarse mas de
las notas altas que los varones;

Q los adultos jovenes nacidos en el ex-
tranjero tienen una probabilidad muy in-
ferior de encontrar empleo que los adul-
tos joévenes nacidos en Suecia; la diferen-
cia es particularmente notable en el caso
de los varones (relacion de posibilidades
de 0,37);

Q el elevado indice de paro en el muni-
cipio ejerce una influencia negativa y, a es-
te respecto, los varones parecen mas vul-
nerables que las mujeres (relacién de po-
sibilidades de 0,85 frente a 0,93), probable-
mente debido a que la frecuencia de em-
pleos privados entre varones es superior a
la de mujeres.

Las diferencias entre los resultados de va-
rones y mujeres que muestra el Cuadro 3
son moderadas, excepto en el caso del
origen étnico, los efectos de las notas altas
y -hasta un cierto punto- la influencia del
paro a escala municipal. La diferencia prin-
cipal entre los dos sexos es su diferente indi-
ce de empleo. Para adultos jévenes con no-
tas ordinarias, los modelos parciales de
varones y hembras son en realidad idénti-
cos en cuanto a la influencia de las notas
y del nivel educativo obtenido (7).

El tipo més interesante de comparacion pa-
ra nuestros fines consiste en desglosar los
grupos objetivo de la investigacion dentro

de cada categoria de notas. Para varones y
mujeres jovenes con notas ordinarias, el Cua-
dro 3 enumera las odds ratios correspon-
dientes. Tanto en el caso de los varones co-
mo en el de las mujeres, se encuentran los
siguientes resultados (como se ha mencio-
nado, los modelos son idénticos):

Q los jovenes sin ensefianza secundaria su-
perior presentan un indice de empleo consi-
derablemente menor de el de los jovenes
que si terminan la secundaria superior;

Q los que acaban una formacion secun-
daria superior en 3 0 2+1 afios presentan
un indice de empleo moderadamente su-
perior pero apreciable que aquellos que re-
ciben una formacién secundaria superior
en 2 afios.

A fin de facilitar las comparaciones entre los
grupos de notas bajas y altas, respectiva-
mente, se han vuelto a calcular las relaciones
de posibilidades u odds ratios utilizando las
categorias de referencia dentro de cada gru-
po; véase el Cuadro 4. Se han utilizado
como categorias de referencia los jovenes
con 2 afios de formacion secundaria super-
ior dentro de cada categoria de notas. Las
relaciones calculadas a partir del modelo 5
son iguales para varones y mujeres, y se pre-
sentan por lo tanto juntas (°).

Los resultados para los adultos jovenes con
notas altas (Cuadro 4) son parecidos a los
resultados entre jovenes de notas ordinarias:

Q los jovenes sin ensefianza secundaria su-
perior presentan un indice de empleo consi-
derable y significativamente inferior al de
los que aprueban la ensefianza secundaria
superior;

Q los que reciben una formacién secun-
daria superior en 3 0 2+1 afios presentan
un indice de empleo moderado pero signi-
ficativamente superior al de los que reciben
una formacidn secundaria superior en 2
afios.

Para los adultos jovenes de notas bajas se
obtienen los siguientes resultados:

Q los que no disponen de una ensefian-
za secundaria superior presentan un indi-
ce de empleo considerable y significativa-
mente inferior al de los que aprueban la en-
sefianza secundaria superior;



Q los que reciben una formacién secun-
daria superior en 2+1 afios presentan un
indice de empleo moderado pero significa-
tivamente superior al de los que reciben una
formacidn secundaria superior en 2 afios;

Q los que reciben una formacién secun-
daria superior en 3 afios, por otro lado, no
presentan un indice de empleo significa-
tivamente superior al de los que reciben
una formacién secundaria superior en 2
afios.

Es dificil de explicar el motivo por el que
los adultos jovenes con notas bajas y una
formacidn en 2+1 afios arrojan mejores re-
sultados en el mercado de trabajo que los
que reciben una formacién en 3 afios; es
posible que se beneficien de una formacion
menos académica. También podria ser un
efecto de seleccion: aquellos alumnos mo-
tivados afiaden un afio complementario a
los dos primeros.

La influencia del tercer afio en otro
estudio reciente

Con este control de los factores del entor-
no o contexto hemos intentado reducir el
efecto de seleccidn sobre nuestros calcu-
los sobre la influencia de la formacion. Pe-
ro este método tiene sus limitaciones: por
ejemplo, pueden existir factores que no
hayamos tomado en cuenta, como el en-
torno social, que también podrian afectar a
los resultados. Si hubiéramos controlado
mas factores del entorno, la ventaja de
haber realizado una formacion secundaria
superior hubiera probablemente disminui-
do, asi como la ventaja de recibir una for-
macidn en 3 afios con respecto a la de 2
afios. Ekstrom (2003), quien ha comparado
la inactividad (situacidn sin empleo remu-
nerado ni acceso a la ensefianza superior)
de adultos jévenes con formacion profe-
sional secundaria superior en 2 0 3 afios,
encontrd incluso una influencia positiva del
tercer afio sobre la inactividad. El estudio
de Ekstrém (2003) se basa en los mismos
datos extraidos de registros que nuestra pre-
sente investigacion, y ambas utilizan précti-
camente las mismas variables explicativas.
Las discrepancias en los resultados se de-
ben probablemente a diferencias meto-
doldgicas: nosotros hemos utilizado la re-
gresion logistica e investigado también a
fondo los efectos de interaccion, lo que me-
jora la adecuacion de nuestros modelos;
Ekstrom (2003) adopta un método econo-
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Odds ratios (intervalos de confianza 95 %)

para el empleo por nivel educativo obtenido, para adultos
jévenes con notas altas y bajas, respectivamente.

Aplicable tanto a varones como a mujeres,
nacidos en Suecia o en el extranjero

Notas altas

Sin ensefianza secundaria superior 0,34 (0,29-0,38)
Formacion profesional en 2 afios 1
Formacion profesional en 2+1 afios 1,28 (1,08-1,47)
Formacion profesional en 3 afios 1,15 (1,00-1,31)
Notas bajas

Sin ensefianza secundaria superior 0,41 (0,37-0,45)
Formacion profesional en 2 afios 1
Formacion profesional en 2+1 afios 1,47 (1,18-1,75)
Formacion profesional en 3 afios 1,09 (0,88-1,30)

métrico, y utiliza la regresion lineal sin efec-
tos de interaccion, combinada con un célcu-
lo de variable instrumental; usa el progra-
ma piloto como instrumento para eliminar
los efectos de seleccion en sus calculos. Otra
diferencia en cuanto a metodologia es que
Ekstrom (2003) excluye de su estudio a
aquellos alumnos que han recibido una for-
macion del programa piloto en 3 afios, si
no existe la correspondiente oferta regular
en 2 afios, y también viceversa. Para eva-
luar esta fuente potencial de resultados dis-
tintos, procedimos a repetir nuestros anali-
sis excluyendo dichos programas, pero
ello no modifico nuestros resultados. Por
Gltimo, Ekstrém (2003) utiliza ademas la
proporcion de altos niveles educativos en
el municipio como variable de control,
cosa que nosotros no hemos hecho.

Influencia de la formacion
profesional sobre los ingresos

Hemos analizado la relacion entre los in-
gresos de adultos jovenes en empleo o au-
toempleo durante 1998 y sus respectivos ni-
veles educativos. El anlisis de ingresos se
corresponde con los realizados para el em-
pleo, y utiliza las mismas variables expli-
cativas. La diferencia es que en este caso uti-
lizamos el ingreso logaritmico como variable
de resultado, y empleamos un modelo de
regresion lineal.

En general, los resultados que se obtie-
nen son muy parecidos a los de los anali-
sis de regresion logistica. Las mujeres con
empleo remunerado presentan (modelo
1) unos ingresos anuales significativamente
menores que los varones con empleo re-
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Cuadro 4
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Relaciones entre los valores medios geométricos (intervalos de confianza del 95 %) para los ingresos de
adultos jévenes en funcion del sexo, origen étnico, notas, indice de paro municipal y nivel educativo obtenido (modelo 5).

Cuadro 5

| Modelo parcial para varones

| Modelo parcial para mujeres

Notas medias y nivel educativo obtenido

Notas altas

Sin ensefianza secundaria superior 0,93 (0,89-0,98) 0,94 (0,90-0,99)
Formacion profesional en 2 afios 1,05 (1,02-1,09) 1,07 (1,04-1,10)
Formacién profesional en 2+1 afios 1,12 (1,08-1,16) 1,13 (1,09-1,17)
Formacion profesional en 3 afios 1,08 (1,05-1,12) 1,10 (1,06-1,14)
Notas ordinarias

Sin ensefianza secundaria superior 0,90 (0,88-0,93) 0,90 (0,88-0,93)
Formacién profesional en 2 afios 1 1
Formacion profesional en 2+1 afios 1,04 (1,01-1,07) 1,04 (1,01-1,07)
Formacién profesional en 3 afios 1,07 (1,04-1,10) 1,07 (1,04-1,10)
Notas bajas

Sin ensefianza secundaria superior 0,83 (0,81-0,86) 0,80 (0,77-0,83)
Formacién profesional en 2 afios 0,94 (0,91-0,97) 0,90 (0,86-0,94)
Formacion profesional en 2+1 afios 1,04 (0,99-1,09) 1,00 (0,95-1,06)
Formacion profesional en 3 afios 0,99 (0,94-1,04) 0,95 (0,89-1,01)
Origen étnico

Nacidos en Suecia 1 1

Nacidos en el extranjero 0,82 (0,79-0,85) 0,91 (0,88-0,95)
indice de paro del municipio en 1998

Unidad porcentual de paro superior*

Sin ensefianza secundaria superior 0,959 (0,949-0,969) 0,970 (0,959-0,981)
Formacién profesional en 2 afios 0,965 (0,958-0,973) 0,976 (0,967-0,985)
Formacion profesional en 2+1 afios 0,961 (0,951-0,971) 0,972 (0,961-0,983)
Formacion profesional en 3 afios 0,978 (0,966-0,989) 0,989 (0,977-1,000)

Nota: si la cifra no se encuentra dentro del intervalo de confianza, habra una diferencia significativa del 5 % en comparacién con las categorias de re-

ferencia varones y mujeres con notas ordinarias y una formacién profesional en 2 afos.

* Las categorias de referencia para diferentes grupos educativos, sexos y municipios con un indice de paro inferior en una unidad de porcentaje, ce-

teris paribus.

(") Por supuesto, no son idénticos
en realidad, pero tan proximos que
la diferencia entre ellos desaparece
en la situacion idealizada que re-
presenta el modelo. Matematica-
mente, ello se debe al hecho de que
una serie de elementos se eliminan
mutuamente cuando se calculan lo-
garitmicamente las odds ratios. Pa-
ra las notas ordinarias ello da lu-
gar a los mismos elementos en las
odds ratios logaritmicas del mismo
tipo (p.e. sin ensefianza secundaria
superior / con formacion secunda-
ria superior en 2 afios) tanto para
varones como para mujeres. Ello, a
su vez, puede atribuirse a las
interacciones importantes segun el
Bitte, Cuadro 6.

(®) Véase la nota anterior. Puede apli-
carse en este caso practicamente la
misma explicacion.

(°) Véase el Cuadro 7 en el Anexo.
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munerado (116 800 coronas en compara-
cién con 161 200 coronas). El intervalo
de confianza (95 %) para mujeres es de
115 400 - 118 200, y para hombres de
159 500 - 163 000.

En cuatro pasos, procedimos a afiadir las va-
riables explicativas del origen étnico, no-
tas obtenidas al término del noveno afio de
la escolaridad obligatoria, indice de paro en
el municipio y nivel educativo obtenido (mo-
delos 2-5). A continuacién presentaremos
s6lo el modelo final (modelo 5). La nota (°)
contiene un analisis del cuadro de resumen
de varianzas que enumera las pruebas de
los diversos efectos sobre el modelo final.

En general, las influencias significativas son
las mismas que en los analisis de regre-
sién logistica. También en este caso, y por

los mismo motivos, hemos desglosado la
presentacion en dos modelos condicionales,
uno para varones y otro para mujeres. Los
resultados se presentan de manera analo-
ga a nuestra presentacion de las odds ratios:
diferencias en las medias cuadraticas mini-
mas de los logaritmos de los ingresos para
todas las categorias, comparadas con las mis-
mas categorias que en los analisis de re-
gresion logistica. Estas diferencias se han ex-
ponenciado, lo que las transforma en rela-
ciones entre las medias geométricas de los
ingresos en coronas, con la categoria de
comparacion en el denominador. De esta
manera, revelan los ingresos medios relati-
vos a la categoria de comparacion. Estas
comparaciones son aplicables a cada uno
de los modelos parciales, de suerte que
los varones se comparan con varones y las
mujeres con muijeres. Para las comparaciones



de ingresos medios entre varones y mujeres,
véase el modelo 1 descrito anteriormente.

El nivel educativo alcanzado interactua si-
gnificativamente (p=0,0004) con las notas
obtenidas en el noveno afio de la escuela
obligatoria, es decir, la relacion entre in-
gresos y nivel educativo varia en cada gru-
po de notas. De esta manera, se especifican
relaciones de ingresos para todas las com-
binaciones de notas y niveles educativos
dentro de cada modelo parcial (véase el Cua-
dro 5). Ademas, existe una interaccion mo-
deradamente significativa (p=0.022) entre el
paro a escala municipal y el nivel educati-
vo, motivo por el que también hemos rea-
lizado el mismo desglose para el paro a es-
cala municipal.

En gran medida, el Cuadro 5 releva las mis-
mas tendencias que el Cuadro 3. Ello equi-
vale a decir que las relaciones entre ingre-
sos y las variables explicativas resultan sor-
prendentemente similares a las que rigen
entre el indice de empleo y las mismas va-
riables explicativas. Considerando las se-
mejanzas esenciales con el Cuadro 3, asu-
miremos aqui los mismos comentarios he-
chos a continuacion de los Cuadros 3y 4.
Y tampoco consideramos necesario elabo-
rar un cuadro para ingresos que se corres-
ponda con el Cuadro 4.

Pero hay una diferencia entre los Cuadros
5y 3 que si precisa comentario: debido a la
significativa interaccion entre el paro a es-
cala municipal y el nivel educativo obteni-
do, se ha desglosado por grupos educativos
en el Bitte, grof? cuadro 5 la influencia del
indice del paro municipal. Tanto para va-
rones como para muijeres, el grupo de jovenes
con una formacién profesional en 3 afios
muestra la mayor relacion -o coeficiente de
regresion exponenciado- (0,978 y 0,989 res-
pectivamente), lo que significa que la linea
de regresion con el empleo municipal es re-
lativamente plana en su caso y que, por tan-
to, su vulnerabilidad al empleo municipal
es relativamente baja. Los tres grupos edu-
cativos restantes presentan relaciones infe-
riores de aproximadamente la misma ma-
gnitud, y por tanto una vulnerabilidad mayor,
tanto para el caso de los varones como
para el de las mujeres. El hecho de que las
mujeres sean menos vulnerables a la situa-
cion local del mercado de trabajo que los
hombres constituye un aspecto recurrente
que ya hemos observado con los analisis
de regresion logistica.

FORMACION PROFESIONAL N 34

Conclusion

Los jovenes nacidos en 1974 que no apro-
baron la ensefianza secundaria superior ex-
perimentaron grandes dificultades para conse-
guir un empleo en su acceso al mercado de
trabajo con 16 afios en 1990. La proporcion
de jévenes con empleo remunerado se in-
cremento rapidamente para varones 0 mu-
jeres con formacion profesional secunda-
ria superior, que les llevo a acceder al mer-
cado de trabajo 2 o 3 afios mas tarde. Al ca-
bo de poco tiempo, el nimero de éstos con
empleo remunerado super6 al de los que
carecian de nivel secundario superior. Pero,
a partir de 1995, las diferencias entre el gru-
po con formacién profesional secundaria
superior y el grupo sin ella dejaron de agran-
darse y permanecieron constantes. Es decir,
las ventajas de poseer una formacion pro-
fesional resultaron particularmente evidentes
a comienzos del decenio de 1990, en la fa-
se de recesion econdmica en Suecia.

Con todo, los adultos jovenes dotados de
una formacion profesional secundaria su-
perior se encuentran mejor equipados para
poder competir en el mercado laboral, in-
cluso si no se toma en cuenta su nivel edu-
cativo (Murray, 1997). A fin de investigar
mas detenidamente la influencia real de la
formacion profesional en si sobre los adul-
tos jovenes en el mercado de trabajo, he-
mos procedido a analizar el nivel de empleo
de estos en 1998, el Gltimo afio del periodo
investigado, por medio de un analisis de re-
gresién logistica, y también su nivel de in-
gresos por medio de un analisis de regre-
sion lineal, efectuando un control de los fac-
tores de entorno tales como sexo, origen ét-
nico, notas finales en la escuela obligato-
ria e indice de paro local en el municipio
de residencia del joven en 1998.

Los resultados revelan que, tanto con res-
pecto al empleo como a los ingresos, re-
sulta claramente ventajoso disponer de una
formacién profesional secundaria superior
frente a los que carecen de ésta. Sin embar-
go, la formacién profesional en tres afios
apenas implica una ventaja moderada con
respecto a la formacion en dos afios. Para
adultos jévenes con notas bajas y formacion
en tres afos, no se aprecia ninguna ventaja
estadistica significativa en comparacién con
quienes terminan un programa en dos afios.
En otro estudio (Ekstrom, 2003) sobre la in-
fluencia del tercer afio, no se encontro ven-
taja ninguna sobre el nivel de empleo.

*
*
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El periodo de control es desde luego muy
breve para investigar la influencia de la en-
sefianza o formacién. Con perspectiva mas
larga, los efectos de la formacidn profesio-
nal secundaria superior y del tercer afio po-
drian revelarse més sustanciales. Ademas,
los programas de formacion profesional se-
cundaria superior en tres afios eran nuevos
y desconocidos para los empresarios, mien-
tras que los cursos en dos afios existian ya
desde la década de 1970.

Por Gltimo, una conclusion importante es
que no soélo el nivel educativo logrado, si-
no también otros factores del entorno condi-
cionan la situacion de los adultos jovenes
en el mercado de trabajo. El sexo, el origen
étnico y las notas, respectivamente, ejercen
aproximadamente una influencia de la mis-
ma magnitud que el hecho de haber lleva-
do 0 no a término una formacion profe-
sional secundaria superior. El indice de
paro del municipio de residencia también

Anexo

influye sobre el empleo y los ingresos de
los jovenes, més en el caso de los varones
que en el de las mujeres. El hecho de que
el indice de empleo se incremente al mis-
mo ritmo para todos los grupos de investi-
gacion durante los dltimos afios del dece-
nio de 1990 significa que a comienzos de
este mismo decenio no era solo el nivel edu-
cativo deficiente quien causaba los bajos
indices de empleo entre los jovenes sin cua-
lificaciones de secundaria superior, sino que
estos eran también resultado de la escasa
demanda de mano de obra.
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Cuadro 6. Prueba de las influencias sobre el modelo final de los anélisis de regresién logisti-
ca (modelo 5): impreso de SAS macro glimmix, ligeramente modificado (NDF, DDF = grados nu-
merador y denominador de libertad en la fuente de variaciéon y el margen de error, respectivamen-

te).

Fuente NDF DDF Type Il F Pr>F
Origen étnico 1 41314 271,15 0,0001
Sexo 1 41314 99,89 0,0001
Origen étnico * sexo 1 41314 17,00 0,0001
Grupo de notas 2 41314 144,71 0,0001
Sexo * grupo de notas 2 41314 12,31 0,0001
Paro municipal 1 282 60,12 0,0001
Paro municipal * sexo 1 41314 22,26 0,0001
Nivel educativo 3 41314 434,79 0,0001
Grupo de notas * nivel educativo 6 41314 4,30 0,0002

Cuadro 7. Comprobacioén de influencias sobre el modelo final de los analisis de regresion
de ingresos (modelo 5): impreso de SAS proc glimmix, ligeramente modificado (NDF, DDF = gra-
dos numerador y denominador de libertad en la fuente de variacién y el margen de error, respecti-

vamente).

Tipo 3 - Comprobacién de influencias fijas

Num Den
Influencia DF DF F Value Pr>F
Origen étnico 1 204 121,35 <,0001
Sexo 1 204 121,35 <,0001
Origen étnico * sexo 1 101 16,22 0,0001
Grupo de notas 2 565 88,06 <,0001
Sexo * grupo de notas 2 530 4,68 0,0096
Paro municipal 1 282 75,41 <,0001
Paro municipal * sexo 1 31E3 7,58 0,0059
Nivel educativo 3 832 156,77 <,0001
Grupo de notas * nivel educativo 6 1278 4,15 0,0004
Paro municipal * nivel educativo 3 31E3 3,21 0,0220
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La investigacion que sustenta
este articulo tenia por finalidad
contribuir acomprender mejor
los factores de que constan los
procesos de insercion profe-
sional de titulados superiores.
En el plano tedrico y concep-
tual, analizamos las aportaciones
de diversas disciplinas (en par-
ticular, de la economia y la so-
ciologia) y de diferentes corrien-
tes y contextos tedricos, inten-
tando favorecer la combinacion
entre perspectivas tradicional-
mente empleadas de forma pa-
ralela e independiente.

En el plano empirico, decidi-
mos realizar un estudio de ca-
so sobre el proceso de insercion
profesional de los titulados de
un centro universitario, cuyos
resultados presentamos de for-
ma sintética y en comparacién
con los datos procedentes de
otras investigaciones nacionales
e internacionales sobre temati-
cas similares.

El articulo termina exponiendo
algunas potenciales vias de in-
vestigacion que a nuestro pa-
recer merecen seguirse, y que
se beneficiarian de la labor com-
parativa a escala europeay tam-
bién de la combinacion entre
perspectivas tedricas y disci-
plinares.

(*) En palabras de algunos autores,
el acceso al empleo constituye “la
cuestién pionera” en el campo de
investigacion sobre la insercion pro-
fesional: “el acceso de los jovenes
al empleo, cuestion pionera de es-
te campo de investigacion, sigue
siendo la mas estudiada” (Kieffer y
Tanguy, 2001, p.98).

*
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La Insercion

profesional de
titulados superiores
desde una perspectiva

educativa

Introduccién

Este articulo intentara sintetizar una investi-
gacion concluida en 2003 bajo el titulo “La
insercion profesional de titulados superiores
con perspectiva educativa”, perteneciente a
una tesis doctoral en Ciencias de la Educa-
cion por la Facultad de Ciencias y Tecno-
logia de la universidad Nueva de Lisboa. Es-
ta labor de investigacion, centrada en el anali-
sis de las relaciones entre educacion vy tra-
bajo/empleo, pretendia contribuir a com-
prender mejor los procesos de insercion pro-
fesional de los titulados de la ensefianza su-
perior.

A nuestro entender, el intento de mejorar
la comprension de la insercion profesional
es pertinente tanto en la esfera disciplinar,
ya que no existe precisamente un exceso de
trabajos cientificos en la materia, como en la
esfera social. En realidad, si en décadas an-
teriores el futuro de un titulado superior pa-
recia encontrarse inmediatamente garanti-
zado, y se asociaba ademas a un estatuto so-
cial y a un rendimiento econdmico altos, hoy
en dia vivimos un clima de incertidumbre en
cuanto a la relevancia y valor de un titulo
superior. En este contexto, la insercién pro-
fesional y en especial el aspecto del acceso
al empleo concreto adquieren una visibili-
dad social creciente y acaparan la atencién
de alumnos y sus familias, empleadores, aca-
démicos y los propios gobiernos, que la han
adoptado como uno de los criterios de eva-
luacion de la ensefianza superior.

En nuestra investigacion intentamos ampliar
los temas de analisis que habitualmente se
estudian en el campo de la insercion pro-
fesional, y estudiar no s6lo al acceso al em-
pleo entre titulados -materia abordada tra-
dicionalmente en este campo de investiga-

cion (Y-, sino también los aspectos relativos
a la insercion profesional como periodo
de aprendizaje, de desarrollo personal y de
construccion de la identidad individual.
Intentando trascender visiones reduccionis-
tas que entienden la insercion profesional
como un simple producto de la respuesta
del sistema educativo a las necesidades y
requisitos del mundo econdmico y profe-
sional, nuestro estudio concibe la insercion
profesional como resultado de una inter-
accion entre académicos (con sus valores y
estrategias), empleadores (con sus légicas y
necesidades) y titulados (con sus itinerarios
y dindmicas personales y sociales) (%).

La primera parte del articulo enunciard al-
gunos de los elementos tedricos-concep-
tuales en que se sustenta la investigacion.
Recurriremos a contribuciones de diversas
corrientes y contextos tedricos y a diferentes
disciplinas (%), y procuraremos favorecer la
combinacién de perspectivas que tradicio-
nalmente se han desarrollado en paralelo y
sin contacto mutuo.

La segunda parte del articulo explica bre-
vemente la metodologia adoptada para la
investigacion empirica, y sistematiza a conti-
nuacion sus principales resultados. Debe re-
saltarse que, en la esfera empirica, hemos
optado por realizar un estudio de caso sobre
diplomados de la Facultad de Ciencias y Tec-
nologia (FCT) de la universidad Nueva de
Lisboa, definiendo tres unidades de anéli-
sis: los propios titulados, los empleadores y
los académicos. No obstante, intentamos en
la medida de lo posible establecer compa-
raciones entre los datos obtenidos por nues-
tra investigacion y los resultados de otras in-
vestigaciones sobre la misma temética, rea-
lizadas a escala nacional o internacional.
Con este procedimiento intentamos detec-



tar los puntos de convergencia o divergen-
cia entre el proceso de insercién profesio-
nal de titulados de la FCT y los procesos vi-
vidos por personas tituladas en otros cen-
tros de ensefianza superior.

El articulo concluye exponiendo algunas lineas
de investigacion que, al término de nuestro
analisis, parecen lo bastante interesantes co-
mo para desear un seguimiento futuro, y que
se beneficiarian de la realizacion de estudios
comparativos a escala europea.

Un modelo de analisis de la
insercion profesional en el ambito
de la investigacién educativa

Un campo de investigacion “en
construccion”

El campo de investigacion sobre la insercion
profesional se encuentra en un estado que
puede calificarse de “mosaico conceptual”
(Trottier, Perron y Diambomba, 1995), vy,
desde la década de 1990, en “fase de construc-
cion” (Trottier, 2001) (*). En efecto, se ob-
serva en diversos paises un incremento en
la cifra de iniciativas de recogida de datos
sobre la insercién profesional de titulados,
por parte de los centros de ensefianza su-
perior 0 por parte de la administracién cen-
tral (). Con todo, varios autores (Trottier,
Laforce, Cloutier, 1998; Vincens, 1997; Ni-
cole-Drancourt y Roulleau-Berger, 1995; Tro-
ttier, Perron y Diambomba, 1995; Tanguy,
1986) coinciden en sefialar que estos traba-
jos se han realizado sin una reflexion a fon-
do ni una delimitacién rigurosa de los concep-
tos utilizados, incluyendo el de la insercion
profesional.

A nuestro parecer, esta situacion puede ex-
plicarse por dos motivos principales. Por
una parte, lo reciente del campo de inves-
tigacion sobre insercion profesional: de he-
cho, ha sido sobre todo a partir del decenio
de 1970 cuando comienzan a registrarse
mayores dificultades entre jovenes titulados
para encontrar empleo y surge la necesidad
de planificar y gestionar el sistema educati-
vo para vincularlo a la evolucion cada vez
mas répida del sistema productivo, lo que
ha dado lugar a un campo de investigacion
centrado en las problematicas relaciones
entre educacion y trabajo/empleo. Se trata
de una esfera de andlisis que “se conjuga en
plural” para utilizar la expresion exacta de
Jobert, Marry y Tanguy (1995), lo que sig-
nifica que incluye una diversidad de temas
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de investigacion como la planificacion edu-
cativa, la formacion continua, la cualifica-
cion y la insercion profesional, entre otras
tematicas.

Por otro lado, la situacion de incipiente de-
finicion de los conceptos y perspectivas uti-
lizables dentro de este campo de investiga-
cion se explica por el propio hecho de si-
tuarse éste en la frontera de varias discipli-
nas y planteamientos tedricos. Efectivamente,
el analisis sobre la insercion profesional re-
curre a las contribuciones de diversas dis-
ciplinas (sociologia, economia, gestion de
recursos humanos, investigaciones sobre
jévenes, educacion, trabajo o empleo) y de
varias teorias centradas en aspectos educa-
tivos, en el anlisis del mercado de trabajo
0 en la articulacién entre educacion y tra-
bajo/empleo. De esta manera, la insercion
profesional se entiende como un area temati-
ca de investigaciones enmarcada en el cam-
po mas general de investigacion de las re-
laciones entre educacion y trabajo/empleo,
que intenta conciliar &mbitos disciplinares,
metodologias y perspectivas de andlisis.

Sistemas y teorias mas pertinentes
para el estudio de la insercion
profesional

En este contexto, nuestra investigacion llevd
a cabo una sistematizacion de un conjunto
de modelos conceptuales y teorias que nos
parecieron los mas relevantes y significati-
vos para el ambito estudiado, con el objeti-
vo de iluminar la perspectiva escogida por
nuestra investigacion para analizar la temati-
ca de la insercion profesional.

Consideramos por tanto un conjunto de
teorias y sistemas conceptuales sobre rela-
ciones entre educacion y trabajo/empleo
que pueden calificarse de tradicionales. Es-
tas perspectivas no abordan ni analizan di-
rectamente el concepto de insercién pro-
fesional, pero constituyen asi y todo refe-
rencias importantes dentro de la teorizacion
de las relaciones entre educacién y traba-
jo/empleo. Incluimos en este conjunto la
teoria del capital humano y algunas de sus
evoluciones posteriores, asi como la socio-
logia de las desigualdades escolares, las
teorias del mercado de trabajo (desde las
teorias de la segmentacion y la regulacion
hasta el analisis del sistema de empleo) y
también los andlisis de las necesidades de
recursos humanos y de la demanda social
de educacion.

*
*
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(3 Muy recientemente, cuando se
efectud la revisién final del trabajo
de investigacion, nos topamos con
un método semejante en los traba-
jos de una investigadora francesa
(Bel, 2001) quien, para estudiar la
formacién profesional de los jovenes,
resalta la importancia de detallar
el campo de investigacion de la for-
macion-empleo, y distingue en él
tres polos: el sistema formativo, el
sistema productivo y los formandos-
trabajadores.

(®) Fundamentalmente la economia
y la sociologia, disciplinas funda-
mentales en este campo de investi-
gacion, como resaltan Trottier, 2001,
Kieffer y Tanguy, 2001.

(*) Segun este autor, “el decenio de
1990 significé una nueva etapa en
la construccién del campo de in-
vestigacion y la definicién del ob-
jeto de estudio. Diferentes modelos
tedricos permiten actualmente
conceptualizar mejor el problema
de la transicién y proponer diversas
interpretaciones. Hemos pasado de
la fase de observacion del proble-
ma al de su construccion.” (Trottier,
2001, p.9).

(°) Desde la década de 1970 se han
llevado a cabo operaciones de re-
cogida de informaciones sobre in-
sercion profesional en diversos paises,
como por ejemplo en Francia, Rei-
no Unido, Canada y Espafia. Las en-
cuestas se centraron en su mayoria
en los titulados de la ensefianza su-
perior y se llevaron a cabo -en ge-
neral- antes de las realizadas en Por-
tugal.
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(°) Aqui surge la cuestion de deli-
mitar el periodo de insercién, sobre
la que alin mantuvimos dudas al tér-
mino de esta investigacion. En efec-
to, creemos admisible establecer que
el proceso de insercién profesional
se inicia con la obtencién del titulo
y la bisqueda de empleo subsi-
guiente, aunque muchas personas
ya comiencen a estructurar su iden-
tidad profesional durante el itinera-
rio escolar. Pero la definicién del
punto final para el periodo de in-
sercién profesional contintia pare-
ciéndonos més problemaética, y hay
que admitir la existencia de varios
criterios posibles para ella, tanto de
naturaleza subjetiva (ejemplo: mo-
mento en que la situacion corres-
ponde a las expectativas previas al
ingreso en el mundo del trabajo),
como de caréacter objetivo (ejemplo:
momento en que se obtiene un em-
pleo con contrato de duracién in-
definida) (Vincens, 1997).
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También hemos tomado en cuenta un conjun-
to de perspectivas tedricas sobre el concep-
to de insercion profesional. Algunas de ellas
definen dicho concepto como proceso
condicionado por los modelos de acceso a
la vida adulta (anélisis de Olivier Galland),
por las politicas y estrategias de las em-
presas y el estado (perspectiva de José Ro-
se) y por los empleadores y sus respectivos
métodos de gestion de la mano de obra, asi
como por la relacion del ciudadano con el
empleo (linea de trabajo de Michel Verniéres).
Otras perspectivas ponen de relieve que se
trata de un proceso de construccién per-
sonal y social, sea porque conduce a la rea-
lizacion de un proyecto vital del ciudadano
(los analisis de los equipos de Jean Vincens
y Claude Trottier) o porque genera una doble
dimensidn estructural e individual (andlisis
de Nicole-Drancourt con Roulleau-Berger, y
de Claude Dubar).

Analizamos asimismo diversas perspectivas
sobre la finalidad de la ensefianza supe-
rior, situadas en el continuum que se ex-
tiende entre dos polos contrarios: los plan-
teamientos funcionalistas y los plantea-
mientos académicos. Para dicho andlisis re-
currimos a las contribuciones de diferentes
pensadores de la educacion y la ensefian-
za superior, y en particular a Ronald Bar-
nett y Ulrich Teichler.

Los planteamientos funcionalistas, también
denominados “utilitaristas” (Conceicdo et al.,
1998) o “instrumentalistas” (Barnett, 1994),
se basan en el presupuesto de que la en-
sefianza superior cumple una funcién de-
terminada con respecto a la sociedad en que
se enmarca. En el contexto de los plantea-
mientos académicos, también denominados
“culturalistas” (Conceic&o et al., 1998) o “li-
berales” (Barnett, 1994), se rechaza el pre-
supuesto funcionalista, argumentandose que
la ensefianza superior tiene valor por si mis-
ma. Estos planteamientos corresponden a
dos modelos radicalmente distintos de ex-
plicacion del vinculo entre la ensefianza su-
perior y el sistema de trabajo/empleo, y am-
bos son cuestionables pero tiles como po-
los contrarios que delimitan el campo de
posibilidades en que se sitGa la auténtica re-
lacion.

En el ambito de este articulo no resulta po-
sible analizar en detalle cada una de estas
perspectivas o sistemas conceptuales, pero
no obstante nos ha parecido imprescindible
la labor de definirlas y sistematizarlas para

explicitar los presupuestos que sustentan el
modelo de anélisis de la insercién profe-
sional construido por nosotros en la inves-
tigacion realizada.

Presupuestos tedricos de la
investigacion

Un primer presupuesto es la idea de que es
obligatorio entender la insercion profesio-
nal como proceso temporal dilatado, a lo
largo del cual pueden observarse dindmicas
de convergencia o divergencia entre el sis-
tema educativo y el del trabajo/empleo. Re-
chazamos con ello la nocién de que la in-
sercién profesional se corresponda a un mo-
mento especifico de la vinculacion entre
educacion y trabajo/empleo.

Este presupuesto se deriva de reconocer que,
en el plano empirico, las modalidades de
transicion desde la esfera educativa a la
esfera profesional se han transformado, ha-
ciendo més larga y compleja dicha transi-
cion. Se trata de asumir, tal y como indica
Trottier (2000), que la relacién formacion-
empleo ha dejado de ser lineal y consecu-
tiva para volverse simultnea o -en los tér-
minos de Chagas Lopes y Pinto (2001)- que
los itinerarios tradicionales del tipo apren-
dizaje->insercion profesional->empleo->re-
forma se han modificado y ya han dejado
de obedecer a esta légica secuencial.

En el plano tedrico y conceptual, esta si-
tuacion revela los problemas de las pers-
pectivas que asumen el supuesto de un ajus-
te entre educacion y empleo (el caso, por
ejemplo de la teoria del capital humano
en sus versiones iniciales, y del andlisis de
necesidades de recursos humanos), y tam-
bién los de las perspectivas centradas ante
todo en los aspectos de funcionamiento del
mercado de trabajo (el caso de las teorias
del mercado de trabajo). A este respecto, es
urgente adoptar perspectivas de analisis que
permitan captar la relacion existente entre
la esfera educativa y la esfera del traba-
jo/empleo como interaccién en la que pue-
den manifestarse situaciones de convergencia
o de divergencia entre ambas, asumiéndo-
se que la insercion profesional es producto
de un periodo méas o menos prolongado de
tiempo (®).

Un segundo presupuesto tedrico de la in-
vestigacion consiste en definir la insercion
profesional como proceso que engloba a di-
Versos protagonistas y que apenas guarda



relacion con los itinerarios de los titulados
en el mercado de trabajo tras la conclu-
sion de sus estudios.

Este supuesto se deriva del reconocimien-
to, en la esfera de la reflexion y del anali-
sis, del interés de un modelo de anélisis ho-
lista que incorpore varias dimensiones y fac-
tores determinantes de la insercion profe-
sional. Dichos factores y dimensiones se de-
finen a partir de las perspectivas, modelos
y propuestas conceptuales de varios autores
mencionados en la seccion tedrica de nues-
tro texto. En este sentido, se define la in-
sercion profesional como proceso, no sélo
por el tiempo que requiere, sino también
por su caracter multidimensional.

Efectivamente, a nuestro parecer la com-
prension de los procesos de insercidn pro-
fesional se beneficia de una ampliacion del
campo de andlisis que permita englobar
mas que el simple estudio de los itinera-
rios, comportamientos y estrategias de sus
protagonistas, y/o el estudio de las dindmi-
cas de construccion del proyecto y la iden-
tidad profesional de una persona. Coinci-
dimos en ello con Vincens (1995), cuan-
do este autor propone la nocién de “sis-
tema de insercién profesional” con el ob-
jetivo de ampliar el contexto del analisis
y de incluir en él otras categorias de pro-
tagonistas, tales como los empleadores y
el sistema de ensefianza.

En otros términos, en nuestra opinion in-
teresa construir un modelo de andlisis de la
insercion profesional como proceso resul-
tante del enfrentamiento y la interaccién
entre las l8gicas y estrategias de los diver-
sos protagonistas que en €l intervienen. Se
trata de un desafio al que la presente in-
vestigacion ha intentado dar respuesta, in-
tentando esbozar un modelo de andlisis mul-
tidimensional para la insercion profesional.

Un tercer presupuesto tedrico de la investi-
gacion, estrechamente relacionado con el
previo, es el de la definicion de los prota-
gonistas (que constituyen otras tantas uni-
dades de anélisis) o actores del proceso
de insercion profesional. En el contexto
de la sistematizacion de perspectivas, mo-
delos y propuestas tedricas, nos parece re-
levante destacar como protagonistas a titu-
lados, empleadores y académicos, definiendo
a cada uno de estos grupos como una uni-
dad de andlisis para el estudio de la inser-
cion profesional.
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Los titulados constituyen una unidad de anéli-
sis, pero son los itinerarios vividos por
ellos los que traducen de forma sintética
la influencia de diversos protagonistas y fac-
tores durante el intervalo de insercion pro-
fesional. Interesa considerar a los titulados
como unidades de andlisis también porque
diversos modelos tedricos ya anunciados
(por ejemplo, las teorias del sistema de em-
pleo de Trottier, Dubar y de Nicole-Dran-
court y Roulleau-Berger) revelan que las es-
trategias y comportamientos de los titulados
no obedecen a una racionalidad estricta-
mente econdmica, sino que estan también
condicionados por elementos de naturale-
za social y cultural y por dinamicas de so-
cializacién y construccién de identidad.

Los empleadores también constituyen otra
unidad de andlisis, en el sentido de que
las diversas teorias sobre el mercado de tra-
bajo, asi como los modelos formulados por
Rose y Verniéeres, permiten apreciar que exis-
ten diversos factores, relacionados con los
modelos de gestion de la mano de obray
con las opciones de contratacion de los em-
pleadores, que influyen sobre las oportuni-
dades de insercion profesional de los titu-
lados. Aparte de ello, la reflexion sobre
los modelos funcionalistas y académicos de
la ensefianza superior nos permite concluir
que este subsistema educativo debe tomar
en cuenta los factores condicionantes que
se derivan del funcionamiento del mercado
de trabajo y de las preferencias de los em-
pleadores, aln cuando éstas no deban se-
guirse incuestionablemente.

También los académicos forman una uni-
dad de anélisis, si se considera que algu-
nos de los modelos mencionados (por ejem-
plo, las teorias del sistema de empleo y de
las necesidades de recursos humanos), asi
como la reflexion sobre los modelos fun-
cionalistas y académicos, permiten obser-
var que las orientaciones y practicas fun-
cionales de la ensefianza superior -parti-
cularmente en lo relativo a la preparacion
para la vida profesional- ejercen un papel
fundamental sobre la insercién profesional
de un alumno una vez obtenida la titula-
cion. Este planteamiento parte de la idea
de que la educacién -en este caso, la en-
sefianza superior- influye decisivamente,
junto con otros protagonistas, sobre la for-
ma en que se configuran los procesos de
insercion profesional tras la obtencion de
un titulo.

*
*
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(") La decision de encuestar a los ti-
tulados por via postal es relativa-
mente frecuente en los trabajos de
esta naturaleza realizados en otras
universidades portuguesas (por ejem-
plo en las universidades de Aveiro
y de Lisboa), obteniéndose indices
de respuesta razonablemente altos.

(%) Es decir, la operacion de recogi-
da de datos tuvo bastante éxito, si
consideramos un indice de retor-
no de cuestionarios debidamente
rellenados (44,1% en relacién con
el mundo laboral compuesto por
301 personas y 33,1% en relacién
con la muestra total compuesta por
401 personas, valores que sobrepa-
san los que suelen considerarse ha-
bituales -30%- para este tipo de ope-
raciones de recogida de datos).

(°) Nos referimos a la operacion
de recogida de datos del ODES (Sis-
tema de observacion de itinerarios
de insercion de titulados de la en-
sefianza superior, coordinado por
el INOFOR -Instituto de Innovacion
en la Formacion- del Ministerio de
Trabajo), realizada en 1999.

(**) Por “empleadores” designamos
a las personas que en las seis em-
presas contactadas por nosotros son
responsables de la contratacion de
recursos humanos, y que habian
contactado previamente al GESP
(Gabinete de préacticas y salidas pro-
fesionales) de la FCT para presen-
tar ofertas de practicas o empleo
de la empresa.

(™) Las ofertas de practicas o de em-
pleo para titulados y recién licen-
ciados de la FCT se centralizan en
una unidad orgénica que, en el mo-
mento de realizacion de nuestro tra-
bajo empirico, era el GESP (Gabi-
nete de précticas y salidas profe-
sionales). Posteriormente, esta uni-
dad se integré en una estructura mas
amplia, el CIDI (Centro de infor-
macion, divulgacion e imagen).

(**) Puede argumentarse que esta
opcion es limitada, pero nos pare-
ci6 conveniente teniendo en cuen-
ta la imposibilidad de entrevistar a
toda la comunidad académica del
caso, y la ausencia de investigaciones
anteriores en este &mbito, hecho que
a nuestro parecer hacia incorrecto
realizar una encuesta por cuestio-
nario para conocer las ideas y préacti-
cas de estos protagonistas. A ello se
aflade nuestra intuicion, confirma-
da en el momento de realizar las en-
trevistas, de que los entrevistados,
por los cargos que ocupaban, eran
informadores privilegiados para ex-
poner las principales posturas, es-
trategias y opiniones existentes den-
tro de la comunidad académica de
la FCT.

(®) Una de las caracteristicas distin-
tivas del estudio de caso consiste en
que permite una mejor compren-
sién, pero no una generalizacion es-
tadistica de resultados (Yin, 1989).

Cedefop

34

REVISTA EUROPEA

En resumen, el modelo de andlisis que pre-
sentamos refleja claramente que considera-
mos la insercién profesional como un pro-
ceso multidimensional, con todas sus im-
plicaciones a escala conceptual y meto-
doldgica, como ya ha expuesto Tanguy (1986).
Es pues necesario explorar la funcion que
cumplen cada uno de los protagonistas en
este proceso de insercion profesional, y ana-
lizar dicho proceso como resultado de la in-
teraccion entre los diversos protagonistas
que en él intervienen.

Metodologia de la investigacion
empirica

De conformidad con el modelo de anélisis
que acabamos de describir, la investigacién
empirica realizada implicé un conjunto de
operaciones de recogida y tratamiento de
datos diversificadas y dirigidas a las tres uni-
dades de analisis que consideramos fun-
damentales para investigar los procesos de
la insercion profesional. Realizamos entre-
vistas con académicos, empleadores y titu-
lados, y se realizd asimismo una encuesta
por cuestionario entre titulados.

El cuestionario se remitio por via postal ()
a los titulados de la FCT que habian ter-
minado sus cursos en el afio académico
1995/96. En esta afio lectivo, 401 personas
acabaron los cursos de licenciatura en la
FCT, y tras la actualizacion de domicilios
en las fichas de la institucion conseguimos
contactar con 301 titulados, de los que 103
personas contestaron a nuestro cuestio-
nario (®). El cuestionario era una adapta-
cion de la encuesta piloto realizada a es-
cala nacional (°), con el objetivo de per-
mitir la comparabilidad entre sus resulta-
dos.

También entrevistamos a cuatro titulados de
la FCT que trabajaban para las seis empre-
sas contactadas, ya que dos de ellas afir-
maron no tener contratados a titulados de
este centro educativo en el momento de
nuestra encuesta.

En el capitulo de empresas, nos entrevis-
tamos con seis empleadores(*) seleccio-
nados a partir de un trabajo de analisis
de las ofertas de préacticas o de empleo di-
rigidas a la FCT (**) durante el 2000. Dicho
trabajo permitié extraer las ocho empresas
con el maximo nimero de ofertas (al me-
nos cuatro) para licenciados, pero dos de
ellas no llegaron a concretar la entrevista,

en un caso porque no hubo disponibilidad
y en el otro porque la empresa radica en
Francia.

En cuanto a los académicos, entrevistamos
a cuatro personas que ocupaban diversos
cargos dentro de la FCT. Consideramos
imprescindible entrevistar al responsable del
GESP (Gabinete de Estagios e Saidas Pro-
fissionais - Gabinete de précticas y salidas
profesionales) de la FCT, ya que es este ga-
binete quien realiza diversas actividades
orientadas precisamente a la insercion pro-
fesional de los titulados. Decidimos entre-
vistar también a los responsables de las ins-
tancias directivas de la FCT (Presidente del
consejo cientifico, Presidente del consejo
pedagdgico y Director de la institucién),
puesto que pretendiamos definir las ideas
de los protagonistas de la esfera académica
con respecto a la formacién universitaria y
sus finalidades, para definir la orientacion
de la labor universitaria (*).

Se sometio a todas estas entrevistas a un
andlisis de contenidos que garantizaba si-
multdneamente la comparacién entre los dis-
tintos discursos y la deteccion de las singu-
laridades presentes en cada entrevista. Los
datos del cuestionario se analizaron por me-
dio de técnicas estadisticas.

El proceso de insercion
profesional de titulados: el caso de
la Facultad de Ciencias 'y
Tecnologia

Como hemos mencionado anteriormente, el
trabajo empirico de investigacion consistio
en estudiar el caso del proceso de insercién
profesional de los titulados de la FCT. En
este centro educativo se imparten diversos
cursos de Ingenieria (Ambiental, Industrial,
Informatica, Geoldgica, Mecanica, Quimica,
Fisica y de Materiales) y también una licen-
ciatura en Matematicas y otra en Quimica
Aplicada. Como es tipico para un estudio
de caso, no se pretende que los datos sean
generalizables (*), sino bosquejar formas en
que se efectla la insercion profesional de
titulados universitarios o de la ensefianza
superior en general.

La relacion entre educacion y empleo
en el caso de los titulados de la FCT

En el grupo de la FCT estudiado se obser-
va que la obtencién del primer empleo tras
la conclusion de la licenciatura tiende a



ser relativamente rapida, en comparacion
con lo que indican los resultados de otras
investigaciones efectuadas a escala nacional
(ODES, 2002) e internacional (Brennan et
al., 2001).

También es interesante que el periodo de
transicion entre la esfera educativa y la
vida profesional se caracteriza tendencial-
mente por una acentuada movilidad pro-
fesional en los tres afios siguientes a la
conclusion de la licenciatura. Esta situacion
no debe ser especifica para titulados de
la ensefianza superior; una investigacion
realizada sobre la movilidad a lo largo de
la vida (Chagas Lopes, 1989) ha hallado
que los cambios de empleo son mas fre-
cuentes en general en los primeros afios
de actividad profesional.

En el caso de los titulados de la FCT, el
acceso al empleo tiende a ser muy depen-
diente -sobre todo en el caso del primer em-
pleo- de la red de contactos personales. Se
trata de un aspecto en que los resultados de
nuestra investigacion se distinguen de los
de otras, sean éstas de tipo nacional (Alves,
2001) o internacional (Brennan et al., 2001),
ya que en los datos de estas otras investi-
gaciones esta via no asume una importan-
cia tan manifiesta para la obtencion de un
empleo.

En el ambito de las vias para la obtencion
y la oferta de empleo, es importante obser-
var que Internet comienza a surgir como
medio de comunicacién entre quienes bus-
can y quienes ofrecen empleo, y también el
hecho de que, en las empresas de mayor ta-
mafio, se observe la creacion de bancos
de datos de candidatos a un empleo consti-
tuidos a partir de candidaturas espontaneas
de los titulados (envio de curriculos, contac-
tos directos con alumnos y recién titulados
en centros de ensefianza superior). La exis-
tencia de gabinetes en estos centros para
promover el contacto entre empleadores y
alumnos o recién titulados, como por ejem-
plo el GESP de la FCT, se considera im-
portante tanto en las empresas como entre
los propios titulados.

Otro dato que caracteriza la transicion al
empleo tras la conclusion del curso de li-
cenciatura es el siguiente: los titulados que
habian sido alumnos a jornada completa
durante el dltimo afio de curso y que habian
obtenido notas medias finales més altas
tienden a experimentar tiempos de espe-
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ra mas largos hasta la obtencion de su pri-
mer empleo. También es importante defi-
nir la relacién educacion-empleo en el ca-
so de los titulados de la FCT, partiendo de
un conjunto de indicadores que nos per-
miten deducir la calidad del empleo al-
canzado.

Se observo asimismo que el paro afecta a
un nimero muy bajo de titulados, siendo
poco frecuente y tendiendo a ser corto (ra-
ramente sobrepasa los 12 meses). Estas si-
tuaciones de paro parecen derivarse mas
de circunstancias adversas y dificultades
para acceder al empleo que de estrate-
gias personales de los titulados, en el sen-
tido de mantenerse voluntariamente inac-
tivos.

En cuanto a la precariedad de los itinerarios
profesionales de los titulados analizados por
nosotros, se observa que dicha precariedad
es considerable en los afios inmediata-
mente subsiguientes a la conclusion de la
licenciatura, abarcando a casi la mitad de
los titulados, tendiendo a atenuarse poste-
riormente con el tiempo. Puede concluirse
que esta situacion se deriva, en parte, de las
estrategias de contratacion de los emplea-
dores, quienes parecen optar -sobre todo
en las empresas de mayor tamafio- por la
contratacion temporal de recién titulados pa-
ra compensar lagunas esporadicas sentidas
en su organizacion del trabajo.

Con el paso de los afios tras la conclusion
de la licenciatura tienden a elevarse tam-
bién, como era de esperar, los niveles me-
dios de remuneracién, no s6lo como re-
sultado de los aumentos salariales deriva-
dos de la inflacion, sino también a conse-
cuencia de la promocion profesional de los
titulados. Esta tendencia no resulta especifi-
ca de los titulados de la FCT, como se com-
prueba en los estudios realizados a escala
nacional para la totalidad del sistema de en-
sefianza superior portugués (ODES, 2002
y 2000).

Por dltimo, se observa también que los ti-
tulados analizados se insertan con mayor
frecuencia en empresas de gran tamafio y
en la administracion publica, y que esta ten-
dencia se acentla con el paso de los afios
tras el momento de obtencién de la licen-
ciatura. Nuestra hipotesis es que esta si-
tuacion caracteriza especialmente a la rea-
lidad portuguesa. Deducimos esto porque
una investigacion sobre los titulos en la en-
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sefianza superior portuguesa en general
(ODES, 2002) llega a conclusiones seme-
jantes, mientras que una investigacion eu-
ropea, la de Brennan et al. (2001) revela que
el sector privado es claramente el princi-
pal destinatario de los titulados de la en-
sefianza superior.

Teniendo en cuenta las lineas caracteristicas
que estamos esbozando, no parece extrafio
que la obtencidn de un titulo de la ensefian-
za superior se considere una manera de fa-
cilitar el acceso al empleo, segiin la mayoria
de los titulados y las opiniones de la FCT.
De forma similar, se observa que la sensa-
cion habitual de estar asistiendo a un in-
cremento del paro entre los titulados de la
ensefianza superior no goza de una acep-
tacion consensual en ninguno de los tres
grupos de protagonistas entrevistados (titu-
lados, empleadores y académicos).

Ademas, los entrevistados destacan que el
paro no afecta por igual a los titulados de
los diversos campos disciplinares (y que los
titulados de ingenieria disponen de las condi-
ciones mas ventajosas para acceder al em-
pleo). Esta negacion de los fuertes indices
de paro entre titulados y de su caracter trans-
versal para todos los campos disciplinares
queda ademas confirmada por los resulta-
dos de otras investigaciones realizadas a es-
cala nacional (ODES, 2002 y 2000) e inter-
nacional (OCDE, 1993).

La relacion educacion-trabajo, en el
caso de los titulados de la FCT

Dentro del grupo de titulados de la FCT ana-
lizado por nosotros parece existir una cier-
ta correspondencia entre el campo de estu-
dios elegido y el ambito de actividad pro-
fesional, puesto que la mayor parte de los
entrevistados consideran que ambos son
coincidentes. La afirmacion mayoritaria de
esta correspondencia entre el campo de es-
tudios y la actividad profesional queda
corroborada por otras dos investigaciones
realizadas en nuestro pais (ODES, 2002;
Alves, 2001).

Con todo, ello no significa que una titula-
cion confiera por si sola y justo tras haber
aprobado el curso la capacidad para de-
sempefiar con competencia cualquier acti-
vidad profesional: el analisis de las ideas de
los entrevistados (titulados, empleadores y
académicos) refleja la nocion general de que
la formacion académica inicial tan sdlo consti-

tuye una primera etapa en la construccion
de la capacidad de ejercicio profesional de
una persona.

En realidad, se observa una clara dicotomia
entre la esfera universitaria y la esfera pro-
fesional, asocidndose la teoria a la primera
y la préctica a la segunda, lo que tiende a
considerarse algo natural e inevitable en el
actual contexto de transformacion econémi-
ca y profesional rapida y constante. Tam-
bién se mencionan algunas lagunas de la
formacion académica inicial (en particular
conocimientos de idiomas y de informatica,
desde la perspectiva del usuario), asi como
la existencia de un desajuste entre las com-
petencias y conocimientos mas importantes
y més desarrollados en la esfera universi-
taria y en la esfera profesional. Los entre-
vistados sefialan también el desconocimiento
de los titulados en cuanto a normas, com-
portamientos, comunicacion y relaciones in-
ternas, cultura y valores de las organiza-
ciones de trabajo/empresas.

Por todos estos motivos, se declara que tan-
to la frecuencia de formacion regular pos-
terior a la licenciatura como el aprendizaje
por la experiencia a lo largo del itinerario
profesional contribuyen a perfeccionar la
competencia del titulado y su capacidad pa-
ra ejercer una actividad profesional, una vez
obtenida la titulacion.

En lo referente a la primera, es interesante
observar que la frecuencia de una formacion
regular tras la licenciatura tiende a ser algo
mas comun entre los que trabajan en em-
presas de mayor tamafio y también entre las
personas que cuentan ya con algunos afos
de experiencia profesional. Se aprecia asi-
mismo que los titulados aspiran con mayor
frecuencia a acceder a una formacion de ti-
po profesional, especializada y no académi-
ca, sobre todo en el campo de la informéti-
ca. La busqueda de este tipo de formacién
parece ademas ser mas habitual entre los
grupos que esperan mas tiempo hasta la
consecucion de un empleo (en particular,
mujeres y titulados con notas mas altas).

En lo que se refiere al aprendizaje por la ex-
periencia, es de observar que se registran
algunas dificultades por parte de los entre-
vistados (empleadores y titulados) para
explicar lo que se aprende, si bien a pesar
de algunas pausas y dudas en las respues-
tas logran detectarse tres planos distintos:
conocimientos técnicos y teoricos, capaci-



dades no técnicas y conocimientos sobre las
propias organizaciones del trabajo y sus pro-
cesos productivos.

A nuestro parecer, el reconocimiento de que
la construccion de la capacidad de ejercicio
profesional es algo progresivo se encuentra
relacionado con la circunstancia de que los
académicos entrevistados defiendan sin ex-
cepcion un modelo de formacion académi-
ca inicial de tipo general, dejando la espe-
cializacion para después de la licenciatura.

No obstante, un andlisis mas a fondo de las
declaraciones de los académicos entrevista-
dos nos revela que no existe un consenso
en torno a las caracteristicas de dicha for-
macion inicial de caracter general. De he-
cho, algunas personas defienden que se tra-
ta sobre todo de insistir en conocimientos
de tipo tedrico y temético, mientras que otras
destacan la importancia de equilibrar estos
con actividades lectivas y formas de fun-
cionamiento universitario en su conjunto
que lleven al objetivo de desarrollar capa-
cidades y actitudes convenientes para la fu-
tura vida laboral en los titulados. En este se-
gundo caso, se trata de una vision mas glo-
bal, menos limitada al &mbito cognitivo y
mas centrada en el desarrollo integral de
una persona.

Los académicos entrevistados parecen com-
partir la idea de que es necesario efectuar al-
gunos cambios en la actividad lectiva (planes
curriculares, estrategias pedagdgicas, etc.) y
en el modelo de funcionamiento del centro
universitario (cumplimiento de normas y pla-
zos de la actividad lectiva, por ejemplo), a
fin de mejorar la preparacion de los alumnos
para la vida (profesional). Esta necesidad de
cambio se encuentra latente y no ha llegado
a hacerse plenamente realidad dentro de la
FCT por diversos motivos, que se asocian a
los modelos de funcionamiento interno del
propio centro (especialmente, el “corporati-
vismo” de los diversos departamentos), o a
condicionamientos externos (como por ejem-
plo los relacionados con la financiacion asig-
nada por la administracion central).

Otro de los puntos que recoge poco consen-
so entre los académicos entrevistados es la
importancia que debe tener la preparacion
para la vida profesional dentro de las acti-
vidades del centro universitario. Hay quien
defiende que éstas deben asumir un papel
central en las decisiones sobre orientacion
de actividades académicas, y quien difiere
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profundamente de esta postura, y afirma por
lo contrario que la universidad no debe orien-
tarse en este sentido.

También asociado -en nuestra opinion- al
reconocimiento de que la construccion de
la capacidad de ejercicio profesional es al-
go progresivo, aparece en la encuesta que
los criterios utilizados en los procesos de
contratacion de titulados por los emplea-
dores tienden a reflejar una cierta desvalo-
rizacion de las notas finales de licenciatura.

En realidad, la conclusion de la licenciatu-
ra con una determinada nota media final no
parece ser un criterio decisivo para los em-
pleadores. En cambio, el dato del centro en
el que se ha obtenido la titulacion consti-
tuye, para algunos de ellos, un elemento in-
teresante en funcidn del conocimiento pre-
vio (y la respectiva evaluacion de resulta-
dos) de otros titulados por la misma insti-
tucion. Pero lo que parece esencial para los
empleadores es la evaluacion de las capa-
cidades no técnicas de los candidatos, que
resultan fundamentales para su integra-
cion en las organizaciones de trabajo y sus
relaciones interpersonales.

También es de notar que el proceso de se-
leccion y contratacion adopta en las diver-
sas empresas analizadas una estructura se-
mejante, que incluye un andlisis curricular
y una entrevista con los candidatos. Este pro-
ceso es mas complejo, en cuanto a nimero
y tipo de andlisis y entrevistas, en el caso
de las empresas de mayor tamafio, que po-
seen departamentos destinados especifica-
mente a la contratacidn y seleccion de per-
sonal, y llegan a realizar pruebas en grupo
y entrevistas en las areas de técnica y re-
cursos humanos.

Por dltimo, como otro factor que refleja la
relacion educacion-trabajo en el caso de los
titulados de la FCT, no podemos dejar de
observar los indicios encontrados por nues-
tra investigacion de que el incremento en el
namero de licenciados implica una altera-
cion en el tipo de actividades profesionales,
tareas y funciones ejercidas por estos. En
realidad, los titulados pueden contratarse
para desempefiar tareas y funciones ya exis-
tentes, o tareas y funciones en areas com-
pletamente nuevas para la entidad emplea-
dora (especialmente, las vinculadas a Me-
dio Ambiente o a Calidad), o incluso tareas
y funciones que anteriormente no ejercian
personas con titulacion superior.

*
*
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(*)Este hecho coincide con una ten-
dencia general a escala portugue-
sa y europea: el grupo de quienes
asisten a la ensefianza superior y
trabajan simultdneamente es muy
reducido. Esta tendencia contrasta
con la situacién que se verifica en
Norteamérica, donde la simultanei-
dad entre los estudios superiores y
la actividad profesional es mucho
mas habitual y frecuente.
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Tomando en cuenta este Ultimo elemento,
una investigacion realizada en Inglaterra
(Harvey, Moon y Geall, 1997) recomienda
a los titulados superiores prestar atencion a
las posibilidades de empleo en sectores y
actividades profesionales desempefiadas tra-
dicionalmente hasta hace poco tiempo por
personas sin cualificacién superior.

El periodo de transicién entre la
esfera universitaria y la profesional

Para la gran mayoria de los licenciados de
la FCT estudiados, los contactos con el mun-
do profesional antes y durante el curso fue-
ron escasos o incluso inexistentes (), es-
pecialmente entre las mujeres y los alum-
nos que terminaron el curso con las notas
de licenciatura més altas. En estas condi-
ciones, el primer empleo tiende a ser, para
la mayoria, el momento del primer contac-
to con el mundo profesional y con las em-
presas/organizaciones de trabajo.

Pero en esta Ultima circunstancia parecen
tener su origen las principales dificultades
sentidas en el periodo de transicion hacia la
esfera profesional, periodo que los titulados
consideran como una fase de transforma-
cion, sobre todo a nivel personal, y en el
que en ocasiones surge la discrepancia entre
las expectativas previas y la realidad que en-
cuentran una vez titulados.

Es de observar que son particularmente los
titulados mas antiguos quienes insisten es-
pecialmente en las dificultades, lo que nos
permite deducir que los licenciados mas re-
cientes (con apenas uno o dos afios de
experiencia laboral tras la titulacion) podrian
no ser en la mayor parte de los casos las
personas mas indicadas para evaluar me-
jor este periodo de transicion y las trans-
formaciones que implica. Es decir, los titu-
lados recientes podrian no poseer aun el
distanciamiento necesario para reflexionar
mas a fondo sobre el periodo de transicion,
y tenderfan a describirlo como una fase que
no representa dificultad.

De cualquier manera, en términos globales
se observa un alto grado de satisfaccién
de estos titulados con respecto a la transi-
cién hacia la esfera profesional, pues conce-
den gran valor a los aspectos vinculados a
las dindmicas de realizacién personal y pro-
fesional, y a otros relacionados con la uti-
lidad e interés de las actividades que de-
sempefian.

En efecto, segln los titulados que hemos
analizado, la insercion profesional engloba
no sélo el acceso al empleo, con sus carac-
teristicas y condicionantes, sino también las
dindmicas de realizacion y satisfaccion per-
sonal y profesional, referidas al reconoci-
miento de su capacidad profesional por par-
te de las entidades empleadoras.

Los empleadores, por su lado, confieren im-
portancia a los aspectos relacionados con
la capacidad de respuesta y adaptacion a
las necesidades del puesto de trabajo y de
la organizacion. En cuanto a los académi-
cos, destacan los elementos relativos a la
realizacion personal y profesional y a la ca-
pacidad de ejercicio profesional de los ti-
tulados.

Ello significa, por una parte, que las repre-
sentaciones de la insercion profesional estan
en cierto modo influidas por la posicién que
ocupan los diversos protagonistas en el pro-
ceso. Por otra, estas representaciones re-
velan también que el concepto de insercion
profesional es, a juicio de los protagonis-
tas entrevistados, algo multidimensional que
dificilmente puede evaluarse partiendo de
criterios objetivos y universales (como,
por ejemplo, la obtencion de cualquier em-

pleo).

También es importante observar que la
experiencia del periodo de transicion pre-
senta ciertas diferenciaciones en funcién de
los grupos de titulados, por lo que no pue-
de atribuirse a un titulo de la ensefianza su-
perior un valor universal en el proceso de
transicion al mundo econdmico y profe-
sional.

Por ejemplo, tan sélo en algunos cursos
de licenciatura (Quimica Aplicada, Ma-
tematicas/ Estadistica, Ingenieria de Mate-
riales) se cumple que los titulados no consi-
guen hasta hoy una situacion contractual
mas estable, es decir, que estos grupos de
titulados no poseen en su mayoria un contra-
to indefinido. Sucede también que, para al-
gunos otros grupos de titulados (Ingenieria
Informéatica, Matematica/Actuarios, Ingenieria
Industrial) se registran periodos de espera
mas breve hasta conseguir un empleo, en
comparacion con los titulados de Mateméti-
cas/Investigacion Operativa, quienes ten-
dencialmente experimentan los tiempos
de espera mas largos hasta lograr un em-
pleo.



Otro ejemplo consiste en la observacion de
que los titulados que acaban el curso con
las notas mas altas tienden a esperar mas
tiempo hasta conseguir un empleo, y en su
mayoria no logran condiciones contractuales
mas estables que los titulados que terminan
el curso con notas medias mas bajas. Se tra-
ta de tendencias que se verifican en la rea-
lidad pero que pueden calificarse de lige-
ras, puesto que no es posible asociar in-
equivocamente la nota media de licencia-
tura con las caracteristicas de los itinerarios
profesionales.

Sin embargo, el ejemplo més evidente de
que la titulacién superior no tiene un valor
universal consiste en las diferencias que se
observan entre titulados y tituladas. De
hecho, a semejanza de lo que otras inves-
tigaciones también han revelado (ODES,
2002; Brennan et al., 2001; Alves, 2001, entre
otras), las diferencias entre itinerarios pro-
fesionales tras la titulacion en funcion de
si el titulado es hombre o mujer son muy
evidentes.

En el caso de las personas tituladas por la
FCT analizadas por nosotros, es evidente que
en los itinerarios femeninos tras la titulacion
es menos habitual el contrato indefinido y
el trabajo por cuenta propia, y mas comdn
el trabajo de jornada parcial y con un nivel
salarial medio méas bajo. Y las diferencias
entre condiciones de empleo de tituladas y
titulados tienden a ser alin méas grandes confor-
me pasan los afios tras la licenciatura. Se
aprecia también que las tituladas son
conscientes de este conjunto de tendencias,
como reflejan niveles de satisfaccion global
con el itinerario profesional inferiores a los
que se registran entre titulados.

Por Ultimo, en cuanto a la vivencia del pe-
riodo de transicion entre la esfera universi-
taria y la profesional, es importante obser-
var que la transicidn parece ir acompafiada
de la constitucion de ndcleos conyugales
autébnomos por parte de los titulados. Los
conyuges de los titulados tienen por lo ge-
neral niveles de escolaridad medios més ele-
vados que sus padres y familias de origen,
y en la mayoria de los casos tienen también
una cualificacion superior. A destacar tam-
bién que si numerosos encuestados ya eran
originarios antes de matricularse en la FCT
del Area Metropolitana de Lisboa, esta re-
gién cobra alin més peso tras la licenciatu-
ra, pues los titulados originarios de otras re-
giones fijan en ella su residencia.
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Conclusién

En la seccion final de este articulo intenta-
remos detectar algunos aspectos que, sobre
la base de los resultados de nuestra inves-
tigacion, surgen como vias de investigacion
para explorar en el futuro y que se benefi-
ciarfan particularmente de la realizacién
de estudios comparativos a escala europea
que permitieran mejorar la comprension de
los procesos de insercion profesional de
titulados superiores.

En este sentido, es de notar que esta emer-
giendo un consenso sobre la utilidad de
comparar la situacion en diversos paises eu-
ropeos en cuanto a investigacion sobre in-
sercion profesional, para delimitar mejor los
temas problematicas aln por investigar y los
conceptos operables. Sobre todo, se consi-
dera importante la participacion de los paises
del Sur y Este de Europa para evitar que las
conceptualizaciones y modelos tedricos igno-
ren las especificidades de estas regiones eu-
ropeas, que plantean algunas cuestiones de
investigacion muy pertinentes (como han
destacado Raffe, 2001; Kieffer y Tanguy,
2001) (®).

¢Discursos alarmistas sobre las
dificultades de la insercion
profesional?

Ya sea a partir de los datos obtenidos por
nuestra investigacion o de los resultados de
otras, consideramos que en la actualidad se
estd generando una actitud alarmista que
tiende a acentuar excesivamente las difi-
cultades que sienten los titulados superiores
en su transicion hacia la vida profesional.
En realidad, el periodo en que se contacta
por primera vez con ambientes y contextos
profesionales tras la conclusion de una li-
cenciatura presenta especificidades y susci-
ta dificultades propias que es importante
manifestar. Por ejemplo, se observa una pre-
cariedad de las relaciones contractuales y si-
multéneamente una rapidez en la obtencién
de empleo, junto a un nimero reducido de
situaciones de paro, en su mayoria de bre-
ve duracién. No obstante, algunos estudios
portugueses que analizan la evolucién de la
insercion profesional de los titulados su-
periores de un centro educativo justo tras
terminar la carrera indican en el curso de
los Ultimos afios un empeoramiento de las
condiciones de insercion profesional de es-
te grupo de titulados (Martins, Arroteia y
Goncaves, 2002).

*
*
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() Estos autores han sefialado que
“los paises mas potentes econémi-
camente son también los mas in-
fluyentes en el ambito cientifico”
(Kieffer y Tanguy, 2001, p.105) y
que “las conceptualizaciones actuales
tienden a no tomar en cuenta a la
Europa del Sur y del Este” (Raffe,
2001, p.122).
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(**) Las expresiones de “absorcion”
e “integracion” proceden de Teichler
y Kehm (1995).
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Por tanto, seria interesante analizar si estos
rasgos caracteristicos del proceso de inser-
cién profesional de titulados superiores en
Portugal son también ciertos para diversas
regiones europeas. Un estudio reciente pre-
senta a Portugal como excepcion en la Eu-
ropa meridional, pues en este pais las difi-
cultades de transicion al empleo parecen
menos marcadas que en otras regiones del
Sur europeo (Kogan y Schubert, 2003).

En un articulo sobre el caso francés se re-
saltaba también que en dicho pais “seria exa-
gerado vaticinar un empeoramiento radi-
cal en la situacion de los jovenes titulados
en el mercado de trabajo” (Verdier, 1997,
p.25). Ademas, los indices de paro entre
titulados superiores citados en este articu-
lo son bastantes mayores a los extraidos de
la situacién portuguesa. Puede explicarse
esto por el hecho de que en Portugal se re-
gistran, en general, indices de paro relati-
vamente bajos que coexisten sin embargo
con grandes porcentajes de la poblacion en
situacion de empleo precario e inestabilidad
contractual, lo que constituye una hipotesis
que podria eventualmente explorarse a tra-
vés de una comparacion europea.

¢Diversificacion de las tareas y
funciones profesionales de los
titulados?

En el estudio de caso que hemos realizado
encontramos indicios de que los titulados
superiores o bien desempefian puestos de
trabajo ya existentes previamente, o bien
ocupan nuevas tareas y funciones emergentes
dentro de la empresa (por ejemplo, las re-
lacionadas con Medio Ambiente o Calidad),
0 bien ejercen actividades de trabajo para las
que anteriormente no se exigia una titula-
cién superior. Es decir, se observa que la si-
tuacion de algunos titulados se enmarca en
lo que se denomina la “absorcidn” de titu-
lados superiores en actividades profesionales
ya existentes anteriormente o en las nue-
vas tareas y funciones profesionales atribui-
das a este grupo por el mercado de traba-
jo, mientras que otros titulados tienden a una
[lamada “integracién” en el mercado de
trabajo y pasan a desempefiar actividades
profesionales que antes no exigian la pose-
sion de una cualificacidn superior (*9).

Esta hipdtesis recibe apoyo de los resultados
de otras investigaciones, como por ejemplo
la de Harvey, Moon y Geall (1997) realizada
en Inglaterra, que termina recomendando

que los titulados superiores presten atencién
a las “nuevas” posibilidades de empleo. Re-
cordemos en este sentido que diversos au-
tores (Robertson, 1997; Brown y Scase, 1997;
Brennan et al., 1996) han destacado que asis-
timos en la actualidad a una transformacion
en las carreras y empleos tradicionales de los
titulados superiores. Es decir, cuestionan si
las dificultades de insercion profesional de
los titulados superiores habitualmente men-
cionadas no constituyen a fin de cuentas una
simple consecuencia sea del incremento en
la cifra de titulados o sea de la expansion de
las profesiones técnicas y cientificas, que se
traduce en una alteracion de las condiciones
de empleo y de las tareas y funciones tradi-
cionalmente desempefiadas por los titulados
de este nivel de ensefianza.

En el caso de que se confirmen estas ten-
dencias, serd necesario debatir si “los térmi-
nos “sobreeducacion” e “infraeducacion” no
podrian ser engafiosos” (Hartog, 1999). En
nuestra opinion, la expansion de la ensefian-
za superior esta coexistiendo con el surgi-
miento de un “nuevo contexto” de traba-
jo/empleo para los titulados superiores, lo
que significa que se produce una alteracién
en el mercado de trabajo para estos, y una
transformacion de lo que tradicionalmente
suele definirse como “trabajo de licenciado”.

A nuestro parecer, esta situacion no debe
interpretarse de forma apresurada y simplista
como consecuencia de un fenébmeno emer-
gente de sobreeducacion o infraempleo. Es-
ta interpretacion presupone la existencia de
una relacién rigida entre titulaciones y pues-
tos de trabajo. Antes al contrario, las rela-
ciones entre educacion y trabajo/empleo de-
ben analizarse, segin creemos, bajo la for-
ma de una interaccion en la que se produ-
cen convergencias y divergencias entre los
dos espacios, y en la que las transforma-
ciones en una de ambas esferas no dejan de
tener consecuencias sobre la otra. Podrian
valorarse mejor la certeza de esta perspec-
tiva para el analisis utilizando comparaciones
realizadas entre la situacion de diferentes
paises europeos en lo relativo a los mode-
los de relacién entre titulaciones superiores
y trabajo/empleo.

¢Qué razones explican la aspiracion a
la ensefianza superior?

Independientemente del interés de conocer
la exacta situacion de los titulados superiores
en cuanto al empleo, es evidente a nuestro



parecer que la creciente visibilidad de la cues-
tion “insercion profesional”, y en particular
la preocupacién general sobre el paro y la
precariedad contractual de este grupo de ti-
tulados, estan relacionadas con la mayor re-
levancia que se presta a los aspectos del em-
pleo v las salidas profesionales como moti-
vos sefialados por los propios titulados pa-
ra acceder a la cualificacion superior. Los da-
tos recogidos en nuestro trabajo empirico
hacen posible formular la hip6tesis de que
estos aspectos -la salida profesional- asumen
una importancia cada vez mayor dentro de
las justificaciones personales para acceder a
la ensefianza superior y, dentro de ella, pa-
ra optar por una u otra carrera 0 por uno u
otro centro educativo.

En el contexto -al menos para el caso por-
tugués- de disminucidn del nimero de can-
didatos a la ensefianza superior (V'), seria in-
teresante investigar la validez de esta hip6te-
sis, en particular analizando la evolucién de
la ensefianza superior y los motivos que la
justifican en diversos paises europeos. Pue-
den formularse a este respecto diversas cues-
tiones, que bien podrian investigarse en el
futuro:

Q ;qué efectos tienen los discursos que des-
tacan las mayores dificultades de acceso al
empleo entre titulados superiores sobre
las opciones escolares personales y en par-
ticular sobre la aspiracion a la ensefianza su-
perior?;

Q ;qué efectos societales tendra la difusion
de la idea de que la titulacion superior no
garantiza automaticamente acceder a posi-
ciones profesionales y sociales favorecidas?;
contribuird esto a reducir el valor simboli-
co de la titulacion?,

Q ;qué efectos tendra para la ensefianza
superior la mayor visibilidad de la insercion
profesional de sus titulados?; jcontribuira es-
to a reorientar las actividades de centros y
profesionales educativos en este nivel de
ensefianza?

¢La administracién pablica como
principal empleadora de titulados?

A partir de los resultados de nuestra inves-
tigacion y por comparacion con los de otros
estudios nacionales y europeos, nos parece
que la tendencia de la administracion publi-
ca a asumir una gran importancia como em-
pleadora de titulados superiores pudiera
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constituir una especificidad portuguesa. La
confirmacion de esta hipdtesis y el andlisis
de los motivos que la explican suponen un
terreno que, en nuestra opinion, se benefi-
ciarfa de un trabajo comparativo a escala eu-
ropea, sobre todo para comprender si la ten-
dencia traduce una caracteristica especifi-
ca del mercado de trabajo nacional.

¢Qué papel cumplen las redes de
contactos personales en el acceso al
empleo?

También parece importante analizar la fun-
cion que desempefian las redes de contac-
tos personales para acceder al empleo. De
acuerdo con algunos investigadores (Kief-
fer y Tanguy, 2001), las redes familiares y
sociales son muy activas en la Europa me-
ridional, como elemento que configura el
acceso al empleo, y nos parece que ello po-
dria constituir una especificidad de esta
region, cuyos condicionantes, dimensiones
y factores explicativos interesaria abordar
desde una perspectiva comparativa.

¢Qué diferencias presentan los
itinerarios profesionales de titulados y
tituladas?

Tanto los resultados de nuestra investigacion
como las conclusiones de otras pertenecientes
al mismo &mbito de analisis evidencian muy
claramente que el acceso al mercado de
trabajo y los itinerarios profesionales en los
afos sucesivos a la conclusion de una licen-
ciatura presentan diferencias significativas en
funcion de si el titulado es hombre o mujer.

En el caso de nuestros datos, concluimos
que los titulados parecen presentar condi-
ciones de insercion profesional méas favo-
rables, que se hacen alin mas ventajosas con
el paso del tiempo tras la obtencion de la
licenciatura. Esta situacion se refleja en un
grado de satisfaccion mas elevado entre ti-
tulados en comparacion con tituladas, en lo
relativo al itinerario y situacion profesionales.

La reflexion sobre los datos obtenidos por
nuestra investigacion nos lleva incluso a plan-
tear la hipdtesis de que estas diferencias en
itinerarios profesionales corresponden a una
intencionalidad de las empresas, de sus es-
trategias de contratacion y de su gestion de
mano de obra, y también a las propias op-
ciones y estrategias de los titulados en cuan-
to a vida profesional, en vinculacion sobre
todo con su vida familiar. Es importante re-

*
*
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(*") Portugal ha experimentado una
baja en la cifra de jovenes que ac-
ceden a la ensefianza superior en
los ultimos dos afios lectivos, a pe-
sar de que, segun el Registro Ge-
neral de Poblacion de 2001, tan sélo
un 8,6% de la poblacién con 21 o
mas afios posee una cualificacion
superior (porcentaje inferior al de
la mayoria de los paises europeos).
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(**) En particular, en este mismo anali-
sis se observa que “buena parte
de la investigacion sobre diferen-
ciacién y segregacion de géneros
dentro del mercado de trabajo esta
centrada en el trabajador adulto. Pe-
ro nuestro analisis indica la nece-
sidad de investigar la forma en que
la diferenciacién de géneros emer-
ge en un momento temprano de
la carrera laboral, y los efectos de
las primeras experiencias de empleo
sobre las trayectorias laborales pos-
teriores” (Smyth, 2003, p.84).

Palabras clave

Academic degree,

entry into working life,
graduate employment,
learning, social identity,
university studies.
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cordar al respecto que el periodo de inser-
cién profesional, como concluye nuestra in-
vestigacion, se acompafia de la constitucion
de ndcleos conyugales auténomos por par-
te de la mayoria de los titulados.

Un reciente trabajo de comparacion euro-
pea (Smyth, 2003), indica que los indices de
paro entre mujeres tituladas tienden a ser
maés altos que los indices entre varones, sobre
todo en los paises de la Europa Central y
Mediterranea, en comparacion con los paises
de Escandinavia y de la Europa del Este. Asi
pues, seria interesante estudiar estas dife-
rencias de generos durante el periodo de in-
sercion profesional (*) con una perspectiva
europea que revelase las dimensiones y los
motivos de la diversidad europea al respecto.

¢Qué relacion existe entre la nota
media de licenciatura y la insercién
profesional?

Los resultados de nuestra investigacién no
permiten deducir una relacién clara (y es-
tadisticamente significativa) entre la nota
media de licenciatura y la insercién profe-
sional. Con todo, los empleadores sefialan
que no prestan importancia a la nota final
como criterio de contratacion, y se obser-
va que los alumnos que se licencian con no-
tas medias mas altas pasan por periodos de
transicion hacia la vida profesional mas lar-
gos y complejos, pues anteriormente han te-
nido un contacto menor (o nulo) con el mer-
cado de trabajo.

Esta situacion parece reflejar la dicotomia
existente -en las representaciones mentales
de titulados, empleadores y académicos-
entre la ensefianza superior asociada a la
teoria y una esfera profesional caracteriza-
da por la practica. A nuestro juicio, seria in-
teresante averiguar la universalidad a esca-
la europea de dichas representaciones, y
percibir si existen sistemas educativos que,
privilegiando una mayor proximidad a la es-
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Marjolein

C. J. Caniéls

Profesora auxiliar de
la Universidad
Abierta de los Paises
Bajos

Las universidades incorpo-
ran cada vez mas modelos
didacticos innovadores y cen-
trados en el desarrollo de ca-
pacidades, en lugar de en la
reproduccion de conoci-
mientos. Estos nuevos mo-
delos didacticos ponen de re-
lieve la importancia de la apli-
cacion del conocimiento y del
desarrollo de competencias.
Pero la implantacion de es-
tos métodos suele implicar
una fuerte labor de evalua-
cion para los docentes. Las
instituciones y centros edu-
cativos buscan posibilidades
para ofrecer a su alumnado
materiales didacticos orien-
tados a competencias, sin so-
brecargar demasiado la labor
de evaluacién para sus do-
centes. Este articulo describe
el ejemplo practico de un cur-
so de marketing elaborado
por la Facultad de Ciencias
de la Gestion perteneciente a
la Universidad Abierta de los
Paises Bajos. Dicho curso
muestra la forma de cumplir
ambos objetivos simultanea-
mente.

(*) Puede consultarse un resumen
histérico de la ensefianza a distan-
cia en Passerini y Granger, 2000 y
en Spooner et al., 1998.
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Ensenanza eficaz de
competencias a traves

de Internet:

practico

Introduccién

¢(Puede un alumno aprender competencias
a través de un curso ofrecido en Internet?
¢No requiere la orientacion y evaluacion de
un curso orientado a competencias una ex-
cesiva labor de supervision por parte de los
docentes? He aqui dos preguntas probleméticas
para la ensefianza a distancia.

Las instituciones y centros educativos se en-
cuentran en la actualidad bajo la presidn
permanente de operar de manera rentable
(Moonen, 1994). Por ello, es importante mi-
nimizar el tiempo que los docentes dedican
a corregir examenes, pero ;es posible conse-
guirlo considerando que la ensefianza se
desplaza desde un modelo de transmision
de conocimientos a un modelo por com-
petencias? Los examenes basados en pre-
guntas de opcion mdltiple tienen la ventaja
de que pueden controlarse facilmente de
manera automatica y son por tanto rentables.
Pero los exdmenes de opcion multiple estan
disefiados especificamente para evaluar cur-
s0s orientados a la transmision de conoci-
mientos (Van der Vleuten, 1996); las pre-
guntas de opcién mltiple dejan de ser fac-
tibles para examinar competencias (Daniéls
y Van der Vleuten, 2002). Con frecuencia, la
forma mas iddnea para examinar compe-
tencias son las preguntas de tipo abierto y
las tareas de trabajo, pero ello suele impli-
car una fuerte labor de evaluacion para los
docentes, ya que tienen que examinar cada
tarea manualmente.

Como resultado, los centros educativos estan
en la actualidad buscando posibilidades pa-
ra ofrecer a su alumnado materiales didacti-
cos orientados a competencias, mantenien-
do a la vez reducida la correspondiente ta-
rea de evaluacion para sus docentes. Este

un ejemplo

deseo no es imposible; en este articulo ofre-
cemos un ejemplo que permite realizar am-
bos objetivos simultaneamente. Utilizaremos
como ilustracion un curso de marketing pre-
parado por la Facultad de Ciencias de la Ges-
tion perteneciente a la Universidad Abierta
de los Paises Bajos. Examinaremos prime-
ramente el contexto de origen de los alum-
nos y describiremos con brevedad el pro-
grama del curso de marketing. Tras ello, ana-
lizaremos la naturaleza orientada a com-
petencias del curso y explicaremos de qué
manera la composicion exacta del curso per-
mite realizarlo sin invertir excesivo tiempo
en orientacion y evaluacion. Por Ultimo, es-
tudiaremos los resultados logrados, a par-
tir de una encuesta realizada entre alumnos
que terminaron el curso.

Contexto de los alumnos y del
curso

La Universidad Abierta de los Paises Bajos
es un centro educativo especializado en en-
sefianza a distancia. El alumno tipico de la
Facultad de Ciencias de la Gestion tiene una
treintena de afios, un empleo de nivel di-
rectivo y desea profundizar sus conocimientos
en areas como el marketing, la contabilidad
y la cultura y comportamiento organizati-
vos. El programa en Ciencias de la Ges-
tién consiste en cursos en todos estos cam-
pos, ademas de otros como economia, ges-
tion de recursos humanos y administra-
cién publica. Todos los cursos se imparten
por ensefianza a distancia (*). Ello requiere
el uso de materiales disefiados para el au-
toestudio, que el alumno recibe a domicilio
(por correo postal, correo electronico o
via Internet). La comunicacion entre docentes
y alumnos se efectda por correo electrdni-
co, participacion en grupos de debate y lla-
madas telefonicas. Los examenes suelen rea-



lizarse en un aula. Los cursos de primer ci-
clo suelen acabar con examenes de opcion
multiple, mientras los de segundo ciclo ter-
minan con tareas por escrito e informes de
proyectos.

La Introduccion al marketing es un curso de
nivel NIMA-A (%) que se ofrece dentro del
primer ciclo a los estudiantes de la Univer-
sidad Abierta de los Paises Bajos. Este in-
novador curso se inicio en septiembre de
2002 y abarca diversos campos. El Cuadro
1 recoge los temas impartidos. Los alumnos
dedican tedricamente 200 horas de estudio
al curso. Los materiales escritos y electroni-
cos pueden estudiarse autbnomamente, en
el domicilio del alumno y sin la asistencia
de un docente. Si, con todo, hay ocasional-
mente fuerte necesidad de orientacion, el
alumno puede contactar a un docente su-
pervisor (por teléfono o correo electronico).

La formacion orientada a las
competencias

Las universidades adoptan cada vez mas mo-
delos didacticos innovadores centrados en
el desarrollo de capacidades profesionales
y no en la simple reproduccion de conoci-
mientos. Estos nuevos modelos didécticos
realzan la importancia de la aplicacion précti-
ca de conocimientos y del desarrollo de com-
petencias (Enkenberg, 2001; Parikh y Ver-
na, 2002). Dentro de la ensefianza tradi-
cional, los alumnos tienen que estudiar un
libro de texto y aplicar los conocimientos
adquiridos a determinadas tareas. En un cur-
so orientado a las competencias, por el contra-
rio, los alumnos comienzan desde un prin-
cipio afrontando tareas asignadas con la in-
tencidn de resolver problemas précticos. El
curso Introduccidn al Marketing es un buen
ejemplo de ensefianza orientada a las com-
petencias. El principio basico del curso consis-
te en desarrollar en el alumno la capacidad
de aplicar la teoria a casos practicos. Ademas,
los alumnos desarrollan la facultad de bus-
car activamente por si mismos informaciones
relevantes tanto en fuentes tedricas (libros
de texto) como précticas (estudios de caso).
Una vez terminado el curso, los alumnos
son capaces de trabajar de forma orienta-
da a resultados, y pueden adaptar y apli-
car correctamente métodos o técnicas de
marketing a situaciones practicas.

El curso presenta la siguiente estructura ge-
neral: el alumno sigue un manual de estu-
dios electronicos que contiene tareas y breves
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Lista de temas del curso

Cuadro 1

Seccion 1 - Orientacién e introduccion/ sintesis

1. Resumen del marketing

2. Desarrollo de estrategias

3. El entorno de marketing

Seccién 2 - Analisis de mercado

4. Comportamiento del consumidor

5. Investigacion de marketing e informacién de marketing

6. Mercados y segmentacion

Seccion 3 - Marketing de productos

7. Posicionamiento de productos

8. Desarrollo de productos nuevos

Seccién 4 - Publicidad y promocidn

9. Estrategias de comunicacion de marketing

10. Publicidad y marcas

11. Gestién de ventas, marketing directo y promocion

Seccion 5 - Fijacion de precios

12. Politica de precios

13. Factores que afectan a las decisiones sobre precios

Seccion 6 - Distribucion

14. Politica de distribucién

15. Canales de marketing

Seccion 7 - Planificacion de marketing

16. Organizacidn, planificacion y control

estudios de caso sobre 16 temas diferentes
de marketing (véase el Cuadro 1); las tareas
y los casos se ofrecen a través de Internet,
con cardcter interactivo y uso de multime-
dia; los alumnos reciben a domicilio un li-
bro de texto separado, con informaciones
tedricas pertinentes que permiten resolver
las tareas, y conocimientos tedricos detalla-
dos sobre cada uno de los 16 temas de que
consta el curso.

Para cada uno de los 16 temas de marke-
ting, el manual de estudio electrénico ofre-
ce tres componentes en Internet:

Q un autotest;

Q tareas de ejercicio sobre un caso de ejer-
cicio;

Q tareas de examen sobre un caso de exa-
men.
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(®) NIMA es el Nederlands Instituut
voor Marketing (Instituto holandés
de marketing). El examen NIMA-A
evallia si un alumno posee el co-
nocimiento y las capacidades pro-
fesionales necesarias para un trabajo
de directivo en marketing. El exa-
men NIMA-A se estructura en torno
a conceptos y principios generales,
instrumentos y entornos de marke-
ting, y evalla si los alumnos son ca-
paces de aplicar sus conocimientos
y capacidades profesionales en la
practica.
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Figura 1

Tareas con caracter de aplicacién practica
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Autotest

Los alumnos pueden comprobar el nivel de
sus propios conocimientos con 10 pregun-
tas de opcion mdltiple. Tras responder a ca-
da pregunta, el alumno recibe automatica-
mente un comentario sobre la respuesta,
que indica claramente si dicha respuesta es
correcta o0 equivocada, y por queé. Los datos
empiricos revelan que sefialar al alumno
simplemente la respuesta correcta tiene
peores efectos didacticos que elaborar un
comentario més a fondo sobre los elemen-
tos correctos e incorrectos de la respuesta
que ha indicado (Dempsey, Driscoll y Swin-
dell, 1993). Ademas, la motivacion del alum-
no aumenta cuando éste recibe comentarios
adaptados a su respuesta concreta (Ross y
Morrison, 1993).

Por otro lado, el comentario remite tam-
bién a aquellas secciones del libro de tex-
to que ofrecen un material mas detallado
sobre el tema de la pregunta con opcién
multiple. A partir de los errores registrados
en 10 preguntas, el alumno obtiene una
imagen de los conocimientos que aun le
faltan, y tiene que compensar ese déficit
de conocimientos estudiando el libro de
texto antes de poder pasar a la practica de
competencias en el correspondiente tema
de marketing.

Tareas de ejercicio

Dentro de la metodologia basada en com-
petencias, las tareas asignadas orientan el
aprendizaje del alumno. En este curso concre-
to, los alumnos deben realizar una serie
de tareas de ejercicios incluidas en el ma-
nual de estudio electrénico en Internet.
Estas tareas de ejercicio se refieren a un es-
tudio de caso con caracteristicas practicas,
por ejemplo “Describa la combinacion de
marketing para la empresa Center Parcs” o
“Evalle la estrategia de comunicacion de
Peugeot”. El empleo de tareas de caracter
préctico constituye el ndcleo de los méto-
dos didécticos del curso. Estas tareas (y no
el estudio de caso) son el punto de parti-
da para el alumno; para llevarlas a cabo, és-
te necesita antes que nada conocimientos
tedricos (en el ejemplo, la nocion “combi-
nacion de marketing” o la forma de valo-
rar la estrategia de comunicacion de una em-
presa), y en segundo lugar necesita tener
conocimientos practicos del caso concreto
sefialado en la tarea (conocimientos nece-
sarios sobre Center Parcs o Peugeot). Un hi-
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pervinculo que lleva desde un concepto
tedrico incluido en la tarea hasta un glosa-
rio (véase la Figura 1) proporciona a los
alumnos los conocimientos tedricos preci-
so0s. Ademas de una breve explicacion del
término teorico, el glosario contiene asi-
mismo una referencia a una seccion del ma-
nual donde se explica con més detenimiento
dicho término especifico. Otro hipervincu-
lo contenido en el ejercicio electronico da
acceso a los materiales respectivos del caso
(véase la Figura 1), que proporcionan al
alumno informacidn sobre una empresa es-
pecifica 0 una situacion préactica.

Si bien el alumno puede acceder a todas las
informaciones correspondientes al caso
préctico, debe aun decidir por si mismo los
datos que precisa para responder a las ta-
reas sefialadas. De esta manera, el alumno
aprende a distinguir entre informaciones re-
levantes e irrelevantes. Los materiales pa-
ra el estudio de caso incluyen diversos vincu-
los con los correspondientes espacios web
de las empresas o instituciones en cuestion.
Ademas, el manual de texto va enriqueci-
do con imagenes, clips de publicidad y
articulos de periddicos en version electrdnica.
Todo ello hace del estudio de caso algo vi-
vo para el alumno; este siente que se en-
cuentra en un entorno formativo motivador
que le pide soluciones para las tareas sefiala-
das. Las encuestas al alumnado muestran
que este es el sentimiento generalizado
(véanse los resultados de la encuesta mas
adelante).

La metodologia que acaba de describirse sig-
nifica que la labor del alumno esta muy orien-
tada a resultados, es decir, a responder di-
rectamente a las tareas de ejercicio. Un alum-
no no debe estudiar el libro de texto hasta
que no necesite los conocimientos tedricos
especificos y necesarios para llevar a cabo
la tarea asignada. El conocimiento tedrico
extraido del libro de texto puede aplicarse
ademas inmediatamente a la tarea practica.
Puede afirmarse asi que el curso incorpora
aspectos esenciales de la formacion just-
in-time o instantanea (Schoening, 1998).

Una vez que se han obtenido los conoci-
mientos necesarios a partir de la teoria 'y
el caso expuestos, el estudiante puede for-
mular por escrito su respuesta en pantalla,
en la correspondiente ventana de respues-
tas (véase la Figura 1). Inmediatamente des-
pués de escribir y registrar su respuesta, el
docente supervisor puede examinar ésta. La

*
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respuesta debe formularse por escrito, lo
que induce al alumno a expresarse bien. La
posibilidad de que un docente supervisor
pueda examinar inmediatamente la respuesta
del alumno también surte como efecto que
éste formule su respuesta con cuidado. Los
alumnos tienden a razonar sus respuestas
de la mejor manera posible.

Una vez escrita y registrada la respuesta,
el alumno puede pedir un comentario del
docente. Se le muestra entonces una res-
puesta estandar a la tarea. Dicha respuesta
suele estar centrada en los errores mas co-
munes e incluye referencias a secciones re-
levantes del libro de texto que interpretan
los términos de marketing utilizados en la
tarea. El estudiante puede cotejar asi las di-
ferencias entre sus propias respuestas y la
respuesta estandar y compensar toda lagu-
na de conocimientos consultando el libro
de texto conforme indica el comentario.

Tareas de examen

Por Ultimo, para cada uno de los 16 temas
de marketing estudiados se plantean al es-
tudiante una serie de tareas o preguntas de
examen en torno a un caso elegido para
el examen. Una vez més, toda la labor es di-
gital. Las tareas tienen el mismo nivel que
las tareas de ejercicios en el caso de ejerci-
cio, y se sigue un procedimiento similar;
la diferencia consiste en que el alumno no
recibe un comentario a sus respuestas al exa-
men. Se asume que la formacion tiene lu-
gar durante la realizacion de las tareas de
gjercicio, y que las tareas de examen tienen
por finalidad exclusiva la comprobacion de
conocimientos.

Examen y evaluacién

El procedimiento de examen esta disefiado
para cumplir cuatro condiciones:

Q el procedimiento debe implicar una la-
bor de evaluacion reducida, y permitir sin
embargo comprobar realmente las compe-
tencias alcanzadas;

Q el alumno debe estar en todo momento
disponible a pasar un examen y la corres-
pondiente evaluacion;

Q la evaluacion debe ser objetiva y por tan-
to independiente del docente que la reali-
ce;

Q si un alumno copia una respuesta, el he-
cho debe ser facilmente visible para poder
tomar medidas.

La solucion disefiada se adapta a cada uno
de estos requisitos.

Comprobacion de competencias con
labor de evaluacion reducida

Es una norma general que es necesario exa-
minar lo que un alumno aprende (Brown,
1996). Llega incluso a suceder que el mé-
todo de examen determina el contenido de
lo que se aprende (Prodromou, 1995; Gipps
y James, 1996). En el curso Introduccidn al
marketing, se ensefia al alumnado a aplicar
conocimientos tedricos a casos practicos, a
traveés de tareas de ejercicios y casos de ejer-
cicio. Los examenes con preguntas de op-
cién multiple no permiten por el contrario
comprobar si un alumno ha obtenido esta
capacidad de aplicacion practica de cono-
cimientos. Por esta razon, para evaluar a los
alumnos se utilizan tareas de examen sobre
casos de examen. Ello permite comprobar
exactamente las competencias aprendidas.

¢COmo compaginar este principio con el
de una carga reducida de evaluacion para el
docente? iNo requiere este método una fuer-
te inversion de tiempo por el docente para
valorar las respuestas del alumno? Un caso
promedio de examen incluye seis tareas; el
curso abarca 16 temas de examen, cada uno
de los cuales contiene un caso de examen;
ello significa que cada alumno responde a
unas 100 tareas de examen. A pesar de ello,
el trabajo que implica la labor de evaluacién
para el docente se mantiene bajo ciertos
limites, gracias a las siguientes caracteristi-
cas: de los 16 casos de examen a los que res-
ponde el alumno, solo se corrigen cuatro. El
alumno tiene la opcidn de elegir dos de
estos cuatro casos de examen para su eva-
luacion, mientras que los dos restantes se
extraen por azar de los otros 14 casos de
examen a que el alumno responde. La ven-
taja de este método de examen es que el
alumno se ocupara de todas las preguntas
de examen, ya que no conoce de antemano
cuales serén los dos casos que el sistema
electrdnico elegira al azar para su evalua-
cion. Al elegir los alumnos por si mismos
dos de los cuatro casos evaluados, influyen
hasta cierto punto sobre la temética real de
los exdmenes. Ello les impide argumentar
posteriormente (en caso de mal resultado)
que en la evaluacion les hayan caido en suer-
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Figura 2

Evaluacién en pantalla por los docentes
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te los peores casos. Para decirlo brevemen-
te, este método de examen no deja escapa-
torias al alumno, y ofrece grandes ventajas
para el docente: éste sélo tiene que eva-
luar cuatro estudios de caso y no 16. De es-
ta manera, se reduce considerablemente el
tiempo necesario para la evaluacion.

En las siguientes secciones de este articulo
describiré otras caracteristicas del sistema
electrénico que también facilitan la eva-
luacién para los docentes.

Examenes y evaluaciones continuas

En el curso Introduccidn al marketing, el do-
cente puede evaluar en pantalla. Tras la ins-
cripcion, se presenta al docente la lista de
alumnos que debe evaluar. El docente eli-
ge a un alumno en particular y analiza to-
das sus respuestas a las diversas tareas (Fi-
gura 2, margen izquierdo). El sistema elec-
trénico indica la cifra méxima de puntos asig-
nables a cada tarea. El docente compara en-
tonces las respuestas del alumno con el mo-
delo estdndar de respuesta. Todos los ele-
mentos contenidos en una respuesta “bue-
na” deben aparecer también en el modelo
de respuesta estandar. El docente registra
en pantalla los puntos que esta dispuesto
a conceder a la respuesta concreta. Hasta el
momento en que termina la evaluacion
del alumno, puede efectuar ain ajustes en
la nota concedida a cada tarea. Una vez que
el docente da por terminada la evaluacion
de un alumno, pulsa sobre un icono parti-
cular del programa y la evaluacion se da por
acabada definitivamente.

Este método de examen electronico garan-
tiza una evaluacion sin papel. Los estudiantes
no necesitan mandar sus examenes escritos
a un punto central, ni es necesario repartir
manualmente exdmenes y enviarlos después
a los docentes para su evaluacion, lo que
también contribuye a incrementar la pro-
ductividad y eficacia de la actividad docen-
te.

Esta forma de trabajar hace posible eva-
luar exdmenes durante todo el afio acadé-
mico, con un grupo de sélo tres docentes.
Los alumnos pueden pasar sus examenes
en cualquier momento que deseen. Los do-
centes tienen su calendario particular de eva-
luacion, durante el cual son responsables
de corregir las tareas y ejercicios que remi-
ten electronicamente los alumnos.

Objetividad de la evaluacion

El curso Introduccion al marketing se evalla
de esta manera por un equipo de tres do-
centes, y es licito preguntarse por ello si la
evaluacion de un alumno concreto serd in-
dependiente del docente que la realiza. El
sistema electronico garantiza su objetividad
por medio de lo que se conoce como “his-
torial de respuestas”. El docente puede com-
probar facilmente la manera en que otros
docentes han evaluado las respuestas del
alumno sobre una cuestion particular (Fi-
gura 2, seccion derecha). Esto posibilita la
evaluacion unitaria entre diferentes docentes.
Ademas, el historial de una respuesta per-
mite a un docente puntuar mas facilmente
la contestacion del alumno: utiliza los crite-
rios de los otros docentes sobre esta tarea.
El historial de la respuesta revela afirma-
ciones como: “un punto menos por falta de
buena argumentacion”.

Copiar

Los sistemas de examen electronico aca-
rrean el riesgo de que los alumnos inter-
cambien respuestas antes de contestar. Pe-
ro si se copia, el hecho queda bastante vi-
sible para los docentes gracias al historial
de la respuesta. Con el historial de la res-
puesta, el docente dispone de una lista de
todas las respuestas que los alumnos han
remitido sobre una tarea particular, y cuan-
do dos respuestas son exactamente iguales
ello resulta evidente.

Copiar tampoco conlleva autométicamente
un aprobado para el alumno que copia; el
disefio del procedimiento de examen -la mi-
tad elegida al azar- lo garantiza. Ademas,
antes de proceder a evaluar a un alumno,
éste ha respondido a unas cien tareas de
examen (para 16 casos distinto de examen),
lo que disuade al alumno de la intencion de
pedir a otra persona que apruebe el examen
por él.

También hay que impedir que los estudiantes
de mayor éxito pongan en circulacion las
respuestas “correctas”. Por ello, los alumnos
que ya han aprobado apenas reciben co-
mentarios sobre errores en sus respectivas
respuestas. El entorno de ejercicios del pro-
grama si comenta los errores observados,
mientras que el entorno de examenes so6lo
comprueba si un alumno domina las capa-
cidades tedricamente obtenidas. De esta ma-
nera, los errores realizados en el examen



solo se explican verbalmente. Obsérvese
que los alumnos de la Universidad Abierta
participan en ésta de manera individual, co-
menzando cada uno el curso en diferente
fecha y trabajando a diferentes ritmos. Ademas,
los estudiantes no se conocen entre si, lo
que limita la oportunidad de copiar las res-
puestas “correctas”.

Resultados de la encuesta

Hemos procedido a evaluar este curso entre
su alumnado. Solicitamos a cinco alumnos
que dieran su opinion sobre diversos as-
pectos del curso mediante dos cuestionarios.
El primero trataba temas como la carga de
estudio y la dificultad, el disefio del curso,
utilidad y sencillez de uso del manual elec-
tronico; también se preguntaba si el manual
electronico se consideraba conveniente y es-
timulaba a estudiar. Este primer cuestiona-
rio se cumplimento a final del curso. El se-
gundo cuestionario se rellend durante el pro-
pio curso y planteaba cuestiones abiertas
sobre los problemas encontrados por el alum-
no en tareas especificas. Podria tratarse de
problemas técnicos, o bien de problemas de
contenido. La opinidn general de los cinco
alumnos encuestados es que el manual de
estudios electronicos era sencillo de utili-
zar y motivaba a estudiar el libro de texto
y los materiales de estudio paralelos. Solo se
denunciaron algunos escasos problemas téc-
nicos. Los alumnos sefialaron sin excepcion
el placer de trabajar sobre tareas relaciona-
das con situaciones précticas.

Ademas de esos dos cuestionarios, llevamos
a cabo una encuesta de evaluacion entre 32
alumnos que ya habian terminado el curso.
Respondieron al cuestionario 17 alumnos
(indice de respuestas: 53,1%). Las pregun-
tas se centraban una vez mas en la utili-
dad y sencillez del uso del manual elec-
tronico, la carga de estudios y la dificultad
que habia implicado el curso.

El cuestionario contenia en su mayoria pre-
guntas de tipo abierto. A la pregunta “;Pien-
sa que utilizar un manual electrénico es mas
valioso que utilizar un manual impreso?”, 10
de los 17 estudiantes respondieron afirmando
claramente que el manual electrénico era
muy Util y su empleo sencillo. Un alumno
manifestd explicitamente que el sistema elec-
trénico estimulaba a aprender los materiales
de estudio y alentaba un compromiso per-
sonal préactico con la materia ensefiada. Dos
alumnos declararon no tener preferencias

FORMACION PROFESIONAL N 34

*
*

REVISTA EUROPEA

*

Declaraciones de alumnos

Cuadro 2

de manera estructurada y analitica”.

“Un curso excelente, que te estimula a abordar situaciones practicas

a situaciones practicas”.

“Se entienden mejor las nociones y teorias del marketing cuando se aplican

“iEste curso te obliga a pensar!”

“El material te estimula y te hace desear mas”

“El curso hace del marketing algo vivo”

- “Se aprende mucho con el andlisis de los casos”

“Se disfruta con la lectura y las tareas practicas alternadas”

entre un manual electrénico y un manual
impreso, y cinco no apreciaron ventajas adi-
ciones que hagan mas valioso un manual
electrénico en comparacién con un manual
impreso.

A la pregunta de si el disefio especifico de
los examenes era idoneo para el curso, cin-
co alumnos contestaron negativa y doce po-
sitivamente. Un alumno afirmo: “este méto-
do ofrece al alumno la posibilidad de elegir
dos casos muy relacionados con sus propios
intereses”. Uno de los alumnos que
respondieron negativamente sefialé que serfa
mejor que el sistema electronico eligiese por
si mismo al azar los cuatro casos. Temia con
ello que los alumnos se centrasen en los dos
casos de su eleccion particular y sélo abor-
dasen a medias los restantes. Todos los alum-
nos manifestaron sin excepcion que les agra-
daba trabajar sobre tareas relacionadas
con situaciones de la vida real; el Cuadro
2 recoge las diferentes respuestas del alum-
nado sobre el tema. El nivel medio de sa-
tisfaccion con el curso entre alumnos fue de
7,9, en una escala de 10 (puntuacion maxi-
ma de 10). Los alumnos sefialaron que la In-
troduccion al marketing es “un curso entre-
tenido, y una forma excelente de compro-
bar competencias”.

Ademas de la evaluacion efectuada entre
alumnos, entrevistamos también a dos do-
centes sobre su experiencia con la evalua-
cién del curso. Ambos indicaron que la eva-
luacion en pantalla era sencilla de utilizar.
El sistema electrénico de evaluacién permite
al docente una rapida vision tanto de la
respuesta de un alumno como de la respuesta
estandar. Los docentes conceden gran im-
portancia al hecho de no tener que buscar
en sus documentos ni la respuesta modelo
ni la opinion de otros docentes sobre res-
puestas parecidas. Sefialaron que el sistema
electrénico hace exacto y muy agradable el
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proceso de notacion. Ademas, indicaron que
el sistema hace posible calcular en media
hora el rendimiento de un alumno. En com-
paracién, en la Facultad de Ciencias de la
Gestion un curso medio orientado a com-
petencias requiere una labor de evaluacion
de una hora por alumno. El disefio especifico
del curso Introduccion al marketing, por tan-
to, reduce la labor regular de evaluacion de
un curso en un 50%.

Resumen y observaciones finales

A primera vista, la ensefianza orientada a
competencias no parece conciliable con la
rentabilidad de costes: implica la evaluacion
de cuestiones abiertas, y eso suele aca-
rrear una fuerte labor para el docente. Este
articulo ha ofrecido un ejemplo de curso
que logra compaginar la ensefianza orien-
tada a competencias con una labor de eva-
luacion relativamente ligera. En primer lu-
gar, el curso Introduccion al marketing se
orienta a desarrollar competencias en el
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La dimension
existencial para la
orientacion formativa
y profesional: cuando
la orientacidon se
convierte en practica

filosofica

Learning to Be (aprender a ser): la
capacidad ausente de la formacion
permanente

En la historia de la investigacion y desarro-
llo de la orientacién y formacién profesio-
nal, la dimension ética y existencial no ha
sido prioritaria en aquellos ambitos de apli-
cacion que solemos denominar “forma-
cion profesional” y “formacion permanen-
te”. La mayor parte de la investigacion sobre
formacién y orientacion profesional y sobre
las politicas respectivas se centra en temas
pragmaticos, o en nuevas reformas de la
orientacion y la formacion profesional para
perfeccionar las competencias y las cualifi-
caciones formales de alumnos o trabajadores
en el mercado de trabajo (%).

Pero esta importante vision tradicional de la
orientacion se revela cada vez més pro-
blemética. Dos ejemplos pueden ilustrar es-
to.

En la conferencia organizada por el Ce-
defop en el 2000 con ocasién del Me-
moradndum sobre el Aprendizaje Perma-
nente, el texto del programa exhibia en su
comienzo la siguiente cita de Serge Blan-
chard: “la cuestion fundamental de la orien-
tacion es saber lo que se pretende con
ella: ;ayudar a determinadas personas a per-
filarse a través de identidades bien defini-
das, 0 ayudarles a cuestionar las identidades
con las que una persona se define a si mis-
ma y a los demas? La cuestion guarda re-

lacion con el hecho de si queremos man-
tener la estructura de las relaciones sociales,
o transformarla. Y asi, la orientacion pro-
fesional nos conduce inevitablemente a
cuestiones de naturaleza politica, filosofi-
cay ética.” (Agora X: Orientacion social y
profesional, Saldnica, 19-20 octubre de 2000,
p. 1) Uno de los temas de esta conferencia
fue, entre otros, definir la manera en que
se podria centrar méas el interés en la to-
talidad de la vida laboral y privada del in-
dividuo, un contexto que aparentemente
es cada vez mas el objetivo de numerosas
empresas cognitivas de la sociedad occi-
dental. Términos como “compromiso con
la empresa”, “competencias personales e
innovadoras” y “definicion de equipos y
tutores” se estan utilizando dentro de las
teorias de gestion y desarrollo de recursos
humanos como elementos de una gestién
de valores éticos y de una cultura laboral
que incitan a los trabajadores a participar
e intentar desarrollar cada vez més entor-
nos creativos y un ambiente de trabajo don-
de haya mayor coherencia entre los valores
e ideales éticos/vitales de las personas y
sus actitudes e identidad profesionales (Kir-
keby, 2000: Thysen, 2002; Gartz, 2003).
S6lo si se realiza esta “personalidad profe-
sional integra” -dice el mensaje- surgird un
trabajador profundamente preparado y crea-
tivo, en condiciones de asumir responsa-
bilidad, de contraer obligaciones con co-
munidades, no sélo gobernado por moti-
vos como la perspectiva de una mayor
remuneracion o la posibilidad de un as-
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*
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Con la individualizacion y mul-
ticulturalizacion del mundo de
la educacion y del trabajo, ha
surgido la nueva necesidad de
desarrollar un modelo éticoy
existencial para la teorfa de la
orientacion y la formacioén pro-
fesional. La pluralizacion de las
formas de vivir y el conflicto
postmoderno de autoridad han
transformado las condiciones
que permiten entender la re-
lacién entre teoria y practica,
orientacion y formacion, orien-
tacién y profesion. Mas que en
épocas anteriores, la orienta-
cion actual debe crear una
mayor coherencia entre las ca-
pacidades profesionales de una
personay sus valores éticos y
vitales. Los elementos clave pa-
ra ello pueden ser los concep-
tos de autenticidad y formacion
(Bildung), y un método que re-
quiere una base filosofica para
la comprension y préctica de
la orientacién. Este articulo des-
cribe las ideas basicas de un tra-
bajo de investigacién cuyo ob-
jetivo era investigar las nuevas
condiciones de la orientaciéon
y a la vez comprobar si la teoria
y la préctica de la orientacion
filoséfica (Philosophical Coun-
selling) permiten capacitar al
orientador para hacer realidad
esta nueva orientacion profe-
sional de dimension ética y exis-
tencial.

(*) Esto no se aplica a aquella par-
te de la investigacion sobre forma-
cién y orientacion profesional que
en los ultimos diez afios se ha ba-
sado en el constructivismo, la teoria
sistematica de la profesion (Peavy,
1998) y en la investigacion sobre
formas de vida (Rahbek, 1988). Es-
tos estudios si han puesto mucho
interés en la dimensién ética, por
una parte dirigida hacia el “siste-
ma de valores” de la persona como
individuo y por otra a los valores
y normas que se encuentran en las
formas de vida y cultura de quienes
practican la profesion.
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Estas investigaciones estan sin em-
bargo fundamentalmente enfocadas
desde el punto de vista del construc-
tivismo social y la sociologia cul-
tural, y no abarcan los aspectos mas
existenciales y filoséficos de la de-
finicion de valores éticos. A conti-
nuacion definiremos una filosofia y
una psicologia existencial (ante-
riormente hermenéutica (Gadamer,
1960)) como base de la formacion
y orientacion profesional. En el
contexto de este articulo no nos ocu-
paremos de explicar las diferencias
o similitudes entre los modelos sis-
tematico y existencial de la orien-
tacion.

(?) Para algunos lectores -especial-
mente dentro de la tradicién an-
glosajona y utilitarista- el término
“existencial” quizas podria parecer
difuso, entenderse como sinbnimo
de “desarrollo personal” o vincu-
larse estrechamente a la tendencia
filosofica representada por el filéso-
fo francés J.-P Sartre. Pero de este
modo no debe entenderse el tér-
mino “existencial” en el presente
articulo. Con el término “existen-
cial”, siguiendo a filésofos como Sg-
ren Kierkegaard, Karl Jaspers, Ga-
briel Marcel, Martin Buber y Martin
Heidegger o a psicélogos existen-
ciales como Emmy van Deurzens-
mith, Irvind Yallon, Rollo May y Vic-
tor E. Frankl, sefialo la dimension
ética y ontologica de la vida que ni
el racionalismo, ni el constructivis-
mo social, ni el funcionalismo o el
modelo instrumental-pragmatico
consiguen ver. Esta dimensién -o
experiencia existencial- surge en si-
tuaciones limite de la existencia. Ese
decir, en encuentros con algo que
se percibe como “méas grande que
uno mismo” y que tienen un caracter
absoluto y un significado decisivo
para la propia vida . Como, por ejem-
plo, cuando una persona nace o
muere, se enamora, cae en una pe-
na profunda o en una alegria loca.
En pocas palabras, los momentos
en que la propia existencia se re-
sitda o coloca radicalmente en nue-
va perspectiva, de suerte que la cues-
tion del sentido de la vida se convier-
te en central e insistente. El histo-
riador danés de las ideas Hans-Jar-
gen Schanz describe la experiencia
existencial como aquellos momen-
tos “en que el ser humano encuen-
tra algo mas alla del célculo o la pro-
duccién humanas, en que experi-
menta algo que se le da -o se le qui-
ta- con caracter absoluto. (Schanz,
1999, s. 24). Por ello, el término
“existencial” no esta vinculado a los
de “desarrollo personal” o “auto-
rrealizacion”, pues estos corres-
ponden a una visién psicoldgica del
ser humano y del mundo, que no
logra sobrepasar el subjetivismo y
antropocentrismo que los fildsofos
existenciales ponen en cuestion.
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censo en la carrera profesional, sino por
actitudes enraizadas en los mas profundos
valores éticos fundamentales.

Otro aspecto también debatido en esta confe-
rencia fue que el trabajador se ha indivi-
dualizado, y que su nivel de autocontrol y
aprendizaje a lo largo de su vida requiere
también conferir a la orientacion perspecti-
vas de dimension ética, porque ello podria
constituir una via para prestar mayor conti-
nuidad, significado e integridad a los mu-
chos y quizés diferentes tipos de formacién
y carreras profesionales por los que una per-
sona atraviesa. Y aqui no se trata solo de la
continuidad y progresion profesional sino
también del contexto y significado en un
sentido mas existencial (?). Asi, muchos adul-
tos entre 35 y 50 afios pueden cambiar de
formacidn y profesion como manifestacion
de sus tendencias existenciales y de un pro-
ceso de busqueda de nueva orientacion
en la vida. Algunas veces se ha llegado a
describir este cambio como resultado de una
“crisis de la media edad”, otras veces como
un cambio radical de vida. Como el profe-
sor danés Johan Fjord Jensen escribe en Fri-
rum-Voksenpaedagogiske problemer og ana-
lyser (Espacios libres - Problemas y andli-
sis de la educacion de adultos) (1988): “La
educacion de adultos actual no es sélo una
educacion para obtener experiencia laboral
adicional, quizas como elemento integran-
te de la formacion a lo largo de la vida, ni
tampoco solamente una educacion para rel-
lenar fortuitamente el tiempo libre con to-
das las ofertas e intereses vagamente rela-
cionados. Es una educacion que toma en
serio el “segundo cambio de rumbo” de la
persona como un problema de fondo exis-
tencial, que afecta a todos quienes dispo-
nen libremente de su desarrollo como adul-
tos. Entender la naturaleza existencial de la
edad adulta es entender los procesos aso-
ciados al adulto como procesos con el mis-
mo significado basico que los que tienen lu-
gar a lo largo de la nifiez, o durante el de-
sarrollo del joven para convertirse en adul-
to, cuando toma el primer cambio de rum-
bo vital.” (ibid., p. 65).

En este contexto, en la conferencia se pre-
sent6 y debatio el Philosophical Counse-
lling como nuevo modelo para desarrollar
una orientacion inspirada en la dimension
ética y existencial del proceso de aprendi-
zaje permanente de manera holista y criti-
ca. Se trata de asegurar que quienes buscan
orientacion no sélo relacionen ésta estre-

chamente con su profesion actual sino tam-
bién con su vida y con los valores éticos a
partir de los que una persona piensa y actla.
Volveré més adelante a la definicion de la
orientacion filosofica y a la importancia que
puede tener prestar esta dimension critica a
la orientacion para las empresas que alien-
tan (o indirectamente fuerzan) a sus traba-
jadores a crear una mayor cohesion entre
sus capacidades profesionales y sus valores
vitales.

El segundo ejemplo de cdmo la actual politi-
ca educativa y formativa desea implicar la
dimension ética y existencial en el discurso
de la formacion permanente es un infor-
me de la OCDE de 2000 (Definition and Se-
lection of Competencies: Theoretical and
Conceptual Foundations (DeSeCo)). Se
trata de una encuesta a 12 paises occiden-
tales sobre las diez competencias funda-
mentales que consideran esenciales para el
desarrollo de la formacién permanente. En
este contexto, es de mencionar la critica que
suscitd todo el proyecto. Especialmente en
la seccién noruega del informe (Knain,
2001), hay dos puntos importantes que re-
cibieron criticas. En primer lugar, se indica-
ba, es necesario matizar méas la nocion de
competencia. Tal y como sefialan: “No pue-
de hablarse de competencias clave sin ex-
plicar a la vez el contexto cultural, ideoldgi-
co y ético en que funcionan las competen-
cias. Si esto no se hace asi, la nocién de
competencias puede abocar a un imperia-
lismo del fuerte sobre el débil” (Knain, 2001,
p. 11). Por otro lado, el grupo experto no-
ruego opina que las ideas de la OCDE
para promover la formacién permanente
presentan una estructura muy instrumental.
Parece que el Unico proposito de la for-
macién permanente es la “maestria” y lo “uti-
litario”. En sus propias palabras: “el valor in-
trinseco y la naturaleza formativa del apren-
dizaje se colocan en segundo plano. Y ape-
nas se insiste en los valores y la reflexién
ética como base para la accidn, lo que re-
fuerza la perspectiva tecnocrética y utilita-
ria.” (Ibid., p. 18)

Una critica repetida en este informe parcial
al modelo que la OCDE utiliza para definir
las competencias claves de la formacion per-
manente es que los ideales educativos y la
gama de competencias clave se reducen a
indicadores mensurables empiricamente, con
un sentido demasiado positivista del cono-
cimiento y la ciencia. Este punto de vista pa-
rece implicar una critica mas general al do-



minio que las ciencias empiricas basadas en
conocimientos semiexperimentales (en par-
ticular, la psicologia y sociologia) han ejer-
cido sobre la investigacion y la politica edu-
cativa en este campo. Se pide por ello a la
OCDE que en el futuro establezca distin-
ciones claras entre un modelo filosdfico/cientifi-
co general o el debate de las condiciones
concretas necesarias para la politica social y
educativa. Sin embargo -afiado- también se
deberia hacer una distincion entre los mo-
delos filosofico o psicoldgico o socioldgico.
De otro modo, si sélo predomina una com-
prension cultural determinada del concepto
de competencia, ello puede considerarse una
forma de imperialismo, de la misma mane-
ra que serfa un riesgo evidente de imperia-
lismo adoptar, por ejemplo, sélo un mode-
lo psicoldgico y social para la investigacion
y la politica educativa de la formacion per-
manente.

La OCDE, al parecer, ha considerado esas
criticas y las ha tomado en cuenta en un
posterior informe de sintesis (2001) sobre
todo el proyecto (Trier, 2001). Ello se ma-
nifiesta claramente en la conclusion final,
titulada “Where is the good life?”; aqui el
autor del informe, Uri Peter Trier, recuer-
da al lector el famoso Informe Delors de la
UNESCO en 1996, donde se afirma que la
educacion consta de cuatro pilares funda-
mentales: aprender a conocer (Learning to
Know), aprender a hacer (Learning to Do),
aprender a vivir juntos y a vivir con otros
(Learning to live together and live with others)
y aprender a ser (Learning to Be).

Los tres primeros pilares o competencias,
sostiene el autor, estdn hoy en dia bien per-
trechados en cuanto a investigacion y politi-
ca educativa, pero el cuarto pilar -aprender
a ser- parece al contrario insuficiente. Co-
mo concluye: “... las competencias “ser” tie-
nen dificultades para afirmarse frente a las
competencias “hacer” y “conocer”. El des-
equilibrio es muy evidente. (...) La “ale-
gria de vivir” puede parecer una categoria
bastante indefinida, y sin embargo al final
de un texto sobre competencias clave la
pregunta “;qué sentido tiene todo esto?” no
es en absoluto irrelevante. Profundizar en
esta cuestion serd un desafio apasionante.”

(p. 54)

La OCDE intentd en 1999 no emplear un
modelo basicamente funcional para la de-
finicion y deteccion de competencias, € in-
vito a una serie de filésofos a contribuir al
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proyecto (°). Pero el modelo filoséfico y
la dimensidn filosofica de las competencias
parece faltar en la mayoria de los informes
producidos desde entonces sobre la for-
macion permanente. Particularmente si se
buscan competencias en formacidn per-
manente que presten atencion a temas éti-
COs y estéticos.

El informe Delors Learning to Be opta pre-
cisamente por destacar la dimension de la
educacion coincidente con “un desarrollo
completo de la persona - cuerpo y mente,
inteligencia, sensibilidad, juicio estético, es-
piritualidad”. La nocion de “persona inte-
gral” es una idea conocida que proviene del
concepto griego paideia. En la Grecia Anti-
gua, la escuela significaba un espacio libre
para gente libre, en el que estos podian se-
guir su deseo de aprender sobre la tierra, la
humanidad y tender a la bondad. Las lec-
ciones en ese tiempo eran entendidas como
un llamamiento creativo, una vocacion, que
despertara en el alumno la admiracion, el
“interés existencial” y el deseo de hacer lo
que, después de una reflexién critica, consi-
deraba que era verdadero, bueno y bello.
Es lo que Socrates describe como cuidar éti-
camente de uno mismo.

En épocas recientes este modelo para la edu-
cacion tiende a describirse a través de tér-
minos como formacion (Bildung), Liberal
Education o Self-formation. Términos que,
en contraste con el concepto de competen-
cia, se orientan hacia la dimensién ética y
existencial (el aspecto contemplativo) de la
vida y los pensamientos del ser humano.
Dentro de este modelo, la educacién, la fi-
losofia y el arte se entienden como me-
dios para acercarse a la vida y al pensamiento
humano de una manera no instrumental. O,
como el filosofo francés Pierre Hadot escri-
be, puede hacerse una distincidn funda-
mental entre la percepcion habitual utilita-
ria del mundo y la humanidad, necesaria pa-
ra el mantenimiento de la vida humana, y
la percepcion no pragmatica, representada
por fildsofos y artistas: “para vivir, el ser hu-
mano ha de “humanizar” el mundo, en otras
palabras, transformarlo, mediante su accion
y su percepcion, en un conjunto de “cosas”
Utiles para la vida” (1995, p. 258). Pero si vi-
vimos s6lo en lo funcional y en el “mundo
hecho por el hombre”, nunca aprenderemos
lo que quiere decir ser. Porque para ser hu-
mano -una persona integral e inserta en el
mundo- precisamos entender que noso-
tros estamos en el mundo y la naturaleza,

*
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(%) Esta contribucion se puede consul-
tar en Canto- Sperber Monique, Du-
puy Jean- Pierre. “Competencies for
the Good Life and the Good So-
ciety”, 2001 reproducido en Rychen
Dominique S.; Salganik Laura H.
(eds.), 2003.
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que son diferentes de “nuestro mundo”. Fi-
losofia y arte pueden, dice Hadot mirando
hacia Bergson y Merleau-Ponty, ayudarnos
a estar mas presentes en el mundo, plena-
mente existentes. “La percepcion utilitaria
que tenemos del mundo, en la vida coti-
diana, nos oculta de hecho el mundo qua
mundo. Las percepciones estética y filosdfi-
ca del mundo solo son posibles mediante
una completa transformacion de nuestra re-
lacién con el mundo: hemos de percibirlo
como es en si, y no en funcion nuestra.”
(Ibid., p. 254). De acuerdo con Hadot, es-
to significa aprender a ser, aprendiendo a
vivir con admiracion y en el momento pre-
sente, y solo asi tener la posibilidad de ex-
periencias llenas de vida y un sentido mas
profundo, algo que Rousseau como es co-
nocido, llamo “le sentiment de I'existence”
y que el filosofo canadiense Charles Tay-
lor utiliza para definir la “autenticidad” (Tay-
lor, 1991).

Si se asume este punto de partida y se vin-
cula “la alegrfa de vivir” a una vision contem-
plativa y “auténtica” del mundo y de los
demas (véase Buber, Marcel y Taylor), en-
tonces sera probablemente necesario tam-
bién definir de otra manera las competen-
cias claves para la formacion permanente,
con un caracter mas filoséfico que el que
utiliza la OCDE. Pero, jpuede describirse de
alguna manera esa cuarta competencia, el
Learning to Be, con competencias especifi-
cas? Hadot nos da la siguiente respuesta: “to-
do lo que sea “técnico” en el significado més
amplio del término, ya hablemos de cien-
cias exactas o de humanidades, puede per-
fectamente comunicarse por medio de la en-
sefianza o la conversacion. Pero todo lo que
corresponde al &mbito existencial -el mas
importante para los seres humanos- no es
directamente comunicable; por ejemplo,
nuestro sentimiento de existir, nuestras im-
presiones ante la muerte, la percepcion de
nuestra naturaleza, nuestras sensaciones y
a fortiori la experiencia mistica.” (ibid., p.
285).

Si la experiencia existencial vivida es im-
portante para la facultad de aprender a ser
¢cémo podemos trabajar como maestros u
orientadores con esta dimension, sin des-
truirla?

¢Esta la experiencia existencial por defini-
cion fuera de las fronteras educativas? Es po-
sible orientar a alguien hacia una eleccion
“auténtica™

La filosofia fenomenoldgica y hermenéuti-
ca afirma -como Hadot- que sf se puede ha-
cer. Pero entonces sera necesario repensar
la educacidn y la orientacion, para que re-
sulte posible esta comunidad de admiracion
bésica “siempre orientada a lo abierto” (Ga-
damer, 1960) dentro del encuentro entre el
orientador y el orientado.

El proyecto de investigacion
“Orientacion filosofica y
conocimiento préactico en la
formacién profesional”

Los razonamientos anteriores llevaron al De-
partamento de Investigaciones sobre la Orien-
tacion de la Universidad Pedagdgica de Di-
namarca a planear un proyecto de cuatro
afios con el fin de investigar si es factible
desarrollar una teoria y praxis filoséficas de
la orientacidn, que permita operar mejor y
entender la dimension ética y existencial de
la orientacion y la formacién. Este proyec-
to de investigacion fue creado en colabora-
cion con el Centro para el Conocimiento
Préctico de la Universidad Regional de Bodg
en Noruega, cuyos investigadores también
intentan definir posibles vias de la investi-
gacion para clarificar los aspectos relativos
a valores éticos en la relacion teoria-practi-
ca (ver Nergérd, 2003). Lo que tienen am-
bos departamentos de investigacion en comdn
es que son también responsables de cursos
de formacidn en las dos universidades. En
Dinamarca se cred un curso de master en
orientacion en otofio del 2004, con el mo-
delo psicoldgico como estructura central del
curso, y con uno de sus modulos centrado
exclusivamente en la orientacion psicolégi-
ca, una innovacion a escala internacional.
En Noruega, el Centro para el Conocimien-
to Practico ha organizado desde el 2000
un curso de Conocimiento practico para las
profesiones de docentes, trabajadores so-
ciales y enfermeras.

El proyecto comin de investigacion “Orien-
tacion filosofica y conocimiento practico en
la formacién profesional” asume dos mé-
todos:

Q un andlisis tedrico (filosofia, historia de
las ideas) de la practica de la llamada orien-
tacion “filoséfica” con relacion a conceptos
claves de las teorias de conocimiento précti-
co; y

Q un estudio practico fenomenoldgico-her-
menéutico de la practica de la orientacion



“filosdfica” realizada en cursos especificos
de licenciaturas profesionales y en contex-
tos profesionales.

De esta manera, el objetivo principal pue-
de describirse como:

Q desarrollar estrategias analiticas (intro-
ductorias) sobre relacion entre orientacion
“filosofica”, conocimiento préctico y cursos
de formacion profesional;

Q crear una base empirica que permita ver
el funcionamiento de la orientacion filosofi-
ca en la préctica y las experiencias que van
adquiriendo en el camino orientadores y
orientados, y finalmente

Q producir un marco tedrico y una base
de conocimientos para realizar una orien-
tacion “filosdfica” sobre cursos de formacion
profesional.

Conocimiento practico y
Autenticidad

En el Centro para el conocimiento préctico
en Bodg, donde trabajan en el proyecto sie-
te profesores de filosofia, psicologia y pe-
dagogia, entre otras especialidades, se in-
tenta establecer el modelo de investigacion
del conocimiento tacito necesario para el
trabajo profesional de formadores y orien-
tadores. En este contexto, una cuestion bési-
ca consiste en definir las formas de orienta-
cion e instruccion que se pueden desarro-
llar para que este tipo de conocimiento que-
de articulado y plasmado. Por conocimien-
to préctico se entiende la experiencia soli-
da que el profesional adquiere con los afios
de préactica y que en el curso del tiempo cris-
taliza en forma de seguridad, pericia e in-
tuicion para hacer lo apropiado en el mo-
mento idoneo desde el punto de vista téc-
nico y humano. En férmula de Aristoteles:
no el conocimiento entendido como episte-
me sino el entendido como phronesis (Ma-
cintyre, 1981; Dunne, 1993 Gustavsson, 2001).
Este conocimiento suele ser tacito y esta muy
asociado a las acciones especificas de las
profesiones especializadas y al entorno pro-
fesional.

El interés de la investigacion consiste en
ver si este conocimiento practico y tacito
puede articularse o “generarse” mediante
una teoria basada en la préctica. Esto se lo-
gra en parte usando las narraciones de los
estudiantes sobre sus profesiones, junto a
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un proceso de reflexion hermenéutica, don-
de la interpretacion de esos “textos” -narra-
ciones, descripciones etnogréficas de la
préctica concreta- permite aclarar las ideas
que parecen encarnarse en la vision del in-
vestigador (y orientador) y en la practica
especifica de los practicantes de la profe-
sion.

Lo que es esencial para el éxito del orien-
tador (y del investigador practico) es que
tengan su propia experiencia en el campo
-es decir, que ellos mismos sepan lo que
significa estar en esta especifica situacion
profesional. Por ejemplo, cuando se desa-
rrollan conceptos con fines de investigacion,
se hace generalmente a un nivel episte-
moldégico -es decir, los investigadores de-
sean desarrollar conceptos que sean co-
munes para todas las practicas especificas
que estudian. Pero uno puede y debe tam-
bién desarrollar conceptos que sean Unicos
para la especifica y singular experiencia
practica que constituye el objeto de la orien-
tacion e investigacion propia. El objetivo
para el investigador préctico y para el orien-
tador debe ser por ello ayudar a la persona
que busca orientacion a articular este co-
nocimiento y los conceptos que se encuentran
en la practica. La préctica individual tiene
que ser iluminarse desde dentro, a través
de sus propios conceptos. Por ello la la-
bor del orientador (y del investigador préacti-
C0) consiste en encontrar una via corres-
pondiente a la comprensién bésica de la
persona que busca la orientacion, que di-
cha persona expresa con sus palabras y ac-
ciones de la vida practica.

En el Centro para el Conocimiento Préctico
se trabaja también con interés en la di-
mension ética, intentando “generar” un
conocimiento de los dilemas morales, pro-
blemas y experiencias que puede llevar aso-
ciada la préactica especifica de los practi-
cantes de esta profesion. Aqui vale lo mis-
mo: se trata de averiguar la comprension
bésica de la préctica para desarrollar concep-
tos y teorias generados por la perspectiva
Unica de cada persona y su experiencia en
dilemas éticos y problemas, para poder plas-
mar esa comprension. Cuando hablan sobre
la dimensién ética del conocimiento précti-
co, lo hacen o

Q refiriéndose a la integridad que la ética
profesional y los ideales de la profesion im-
ponen a los investigadores de la praxis y a
quienes ejercen su profesion, o
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Q refiriéndose a los desafios morales es-
pecificos peculiares para esta practica pro-
fesional, o

Q mas en general, a la cultura corporativa
de una profesion (gj.. el entorno profesio-
nal y las formas de comportamiento en una
escuela), o

Q al horizonte moral de opinién comun,
encarnado en la cultura y estilos de vida de
la sociedad (véase Maclintyre, 1981).

Como he mencionado antes, algunos han
elegido describir estos aspectos éticos en los
cursos de formacion profesional usando el
concepto aristotélico de phronesis, que
designa la sabiduria préactica existente den-
tro de una préctica profesional dada y que
contrasta por un lado con la teoria abs-
tracta (episteme) sobre la practica profesio-
nal y la técnica instrumental o método didacti-
co (techne, poiesis) para realizar esta practi-
ca profesional.

En contraste con el Centro para el Conoci-
miento Préctico, el Departamento de Inves-
tigacion sobre Orientacion ha elegido como
punto de partida el diagnostico individual
del mundo de la formacion y del trabajo (en
particular, los cursos de formacién profe-
sional (Fibaek et al, 2003), donde conceptos
como autoformacion (Schmidt, 1999; Han-
sen 2003, Hammershgj 2003) y autenticidad
(Taylor, 1991; Fibaek, 2004; Nyeng, 2004)
son de importancia central). Para muchas
personas el trabajo es un camino hacia la
autorrealizacion y un elemento en el desa-
rrollo personal. Preguntas del tipo: “;puede
este trabajo dar un sentido mas profundo
a mi vida? ;por qué deseo basicamente
ser profesor/a? ;como puedo entusiasmar-
me de nuevo por lo que hago? suelen ocu-
pa o bien a una persona hacia la mitad de
su vida adulta, cuando ha trabajado por mu-
cho tiempo en una profesion en particular,
0 bien a una persona joven que quiera ser
orientado en su eleccion de formacion o
profesion. Con la idea de “formacion y orien-
tacion permanentes” parece estar creciendo
la necesidad de encontrar “nuestro motivo
vital” en el proceso de educacion y forma-
cién que uno atraviesa a lo largo de los afios
de educacidn, formacion y trabajo.

Asi, mientras los investigadores en Bodg
examinan principalmente el ejercicio de la
profesién, nuestro Departamento de In-
vestigacion sobre Orientacion se ocupa de

la actitud vital que muestra quien ejerce su
profesion o asiste a su formacion, es decir,
desde de un punto de vista existencial, in-
tentamos ver como la persona correspon-
diente percibe unidad y significado entre su
formacion y su trabajo, por un lado, y su vi-
da y existencia por otro, como tales.

Dentro de las investigaciones danesas re-
cientes, se ha intentado captar este proceso
de busqueda mas existencial, y la tenden-
cia hacia la individualizacion en el mundo
de la educacion y formacion y el del tra-
bajo, mediante el concepto de autenticidad
(Fibaek, 2003). Por autenticidad se entiende
una forma especial de profesionalidad, en
la que se desarrolla una gran coherencia
entre las actitudes profesionales de la per-
sona y los valores vitales/éticos de la pro-
pia persona. Slo cuando hay concordancia
entre éstos, el practicante de la profesion
experimentard un compromiso -en el senti-
do més profundo- con su trabajo. Para ad-
quirir tal coherencia y autenticidad a tra-
vés de la préctica se requiere una nueva for-
ma de educacion.

Per Schultz Jgrgensen, profesor de psico-
logia social, escribe que en el futuro se
debe crear un nuevo tipo de docente. El do-
cente no debe poseer s6lo un sélido profe-
sionalismo y conocimientos educativos; tam-
bién tiene que asumir una responsabilidad
personal de su profesionalismo y ponerse a
prueba a si mismo y a sus actitudes cuando
ensefia. “El docente es hoy en dia respon-
sable del caracter auténtico del proceso de
ensefianza. El profesor tiene que compro-
meterse plenamente en el proceso de ge-
nerar credibilidad” (lbid., p. 102). Tal pro-
ceso auténtico de ensefianza puede practi-
carse, sostiene Jgrgensen, a través de una
“formacion personal” basada en el principio
socratico del “condcete a ti mismo” donde
el alumno-docente intenta desarrollar una
“filosofia personal que pueda funcionar co-
mo complemento del profesionalismo per-
sonal, para lograr mas coherencia y auten-
ticidad individual.” (Ibid., p. 105)

A esta opinion se suma el profesor de cien-
cias educativas Per Fibak Laursen, quien
considera el concepto de autenticidad co-
mo una continuacion de la individualizacion
general y relativizacion de valores y del
conflicto de autoridad postmoderno . En
la época mas moderna, el especialista edu-
cativo y el docente tienden mas a ser su pro-
pia autoridad: en lugar de dejar que su pen-



samiento y practica pedagdgica estén diri-
gidos por un cuerpo abstracto y teorias y
modelos universales de buena educacidn,
el docente y el educador tienen que apren-
der a asumir con mas frecuencia como pun-
to de partida sus propias experiencias y co-
nocimientos préacticos, y a partir de ellos
ejercer su pedagogia con autoridad pro-
pia. (Fibaek, 2003)

Partiendo entre otros, de los andlisis de
Charles Taylor (1991) y de algunos estudios
empiricos de la folkeskole danesa (primaria
y primeros afios de la educacién secunda-
ria), Per Laursen ha desarrollado posterior-
mente en su libro Den autentiske leere [El
auténtico maestro] (2004) una concepcion
ideal de la docencia “auténtica”, con estas
caracteristicas: un “auténtico” docente

Q estd impulsado por un “sentido de vo-
cacion” (sentir entusiasmo por su trabajo y
sentir que la profesion de ensefar tiene sen-
tido personal),

Q vive sus ideales,

QO es abierto/a y tiene respeto hacia las
ideas y comportamientos de su prdjimo,

Q0 toma sus propias intenciones en serio y
procura por ello una vida diaria y un en-
torno favorables a su realizacion. Para de-
sarrollar esta aspiracion a la autenticidad,

Q el profesor debe mantener un dialogo
con sus colegas y

0 mantener pacientemente sus propios
suefios y objetivos. Pero la autenticidad, de
acuerdo con Fibek, sdlo se practica real-
mente cuando

Q0 uno tiene que encontrar su propio es-
tilo individual y el tipo de instruccién mas
apropiado para sus medios y posibilidades.
Esta decision, escribe Fibak, se toma con
frecuencia de manera no racional y en un
plano intuitivo. Cita a uno de sus entrevis-
tados diciendo: “ hay que probar para ver a
qué sabe.” En otras palabras, la decisién au-
téntica depende fundamentalmente de si
quien la toma se siente bien vy si la consi-
dera correcta para si. Fibeek concluye defi-
niendo la autenticidad: “la autenticidad consis-
te en actuar de acuerdo con los valores vi-
tales propios. Por ello, uno debe conocer
bien sus propios valores y actitudes para po-
der ser auténtico.” (2004, p. 107).

FORMACION PROFESIONAL N 34

Nuestra hipdtesis en el Departamento de In-
vestigacion sobre orientacion es que la in-
dividualizacion -con su consiguiente acen-
to en valores vitales y “autenticidad”- obli-
ga a repensar la relacion entre la teoria aca-
démica y la practica pedagbgica (como ya
han pensado entre otros Polanyi, los her-
manos Dreyfus, Ryle y Schoén) en un senti-
do mas ético y existencial.

Conceptos como “conocimientos tacitos”,
“actuacion reflexiva” y “conocimiento précti-
co”, usados en la bibliografia actual sobre
el tema, se refieren principalmente al contex-
to profesional limitado y especifico en el
que se encuentra quien practica una pro-
fesién. Al cobrar importancia en los Gltimos
afios entre quienes practican una profesion
que ésta también se viva como algo autén-
tica y llena de sentido -no solamente en el
sentido profesional, sino también en el exis-
tencial-, entonces la investigacion en for-
macion profesional tiene que tomar en cuen-
ta dos nuevas relaciones: la “autorrelacion”
de quien practica su profesion, y la relacién
de busqueda de sentido en su profesion y
su vida como un todo. Equivalen a lo que
el fildsofo francés Michel Foucault en sus
dltimos trabajos ha llamado también rapport
de soi, y a la nocion griega de “cuidado éti-
co de si”, respectivamente (*).

Nuestra suposicion es que mientras el co-
nocimiento préctico, en definicién de Polan-
yi y Schon, consiste en un conocimiento
profesional en practica, un conocimiento sur-
gido de una practica profesional, la expe-
riencia profesional de autenticidad, integri-
dad y sentido en el trabajo y la vida con
perspectiva holista reclama otra forma de
practica existencial y sabiduria (y no co-
nocimiento).

Un modo posible de definir esta dimension
mas existencial de los profesionales y del
conocimiento practico podria ser teorica-
mente investigar si el concepto tan frecuente
de phronesis abarca basicamente esta di-
mension. Y desde luego, si la interpretacion
del concepto de phronesis sélo se vincula a
la relacion del individuo con la polis y no
con el kosmos. Esto es, si dicho concepto
s6lo se entiende con relacion al horizonte
de conocimiento social, politico y cultural y
las actividades de la vida diaria que este
contexto reclama, y no se considera rela-
cionado con la bisqueda de sentido indivi-
dual a la existencia ().

*
*
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(*) El concepto de Foucault de au-
torrelaciéon y cuidado ético de si ha
sido recientemente aplicado por la
noruega Kari Martinsen, profesora
en ciencias de la salud, en su des-
cripcion de la relacion existencial
de las enfermeras con su propia pro-
fesién y con las experiencias de cui-
dado, miedo, esperanza, soledad,
alegria de vivir, falta de sentido con
las que las enfermeras se topan dia-
riamente (Martinsen et al., 2003).
Ver también mi andlisis de las ideas
de Foucault sobre cuidado ético de
si y préacticas de libertad (Hansen,
2003, cap.l.).

(%) La historiadora de ideas danesa
Dorthe Jagrgensen ha confrontado
criticamente la instrumentalizacion
y mercadeo del mundo universita-
rio, que estamos viviendo en estos
afios, distinguiendo entre la forma
de vida de los trabajadores asala-
riados, las profesionales de carrera
y los independientes (que incluyen
a intelectuales). Mientras los dos pri-
meros estan gobernados por una
conciencia instrumental, que conci-
be la profesion como un medio pa-
ra conseguir otra cosa (poiesis), el
independiente/autbnomo/autoem-
pleado est4 gobernado por una
conciencia investigadora, creativa y
experimentadora, donde la profe-
sion tiene un valor por si misma
(praxis). Lo ideal de acuerdo a Dorthe
Jgrgensen seria vivir la propia pro-
fesién como una praxis, en el sen-
tido aristotélico del término. Pero
esto significa también considerar
que la profesion es parte de una uni-
dad mayor , no necesariamente pro-
fesional, como parte de lo que uno
es. Esto requerira de parte del que
practica su profesion considerar la
profesién con un sentido més pro-
fundo, relacionado con la vida co-
mo tal y con sus propios valores éti-
cos vitales. Mientras que las dos pri-
meras formas de vida estan princi-
palmente vinculadas al concepto de
conocimiento -lo mensurable y
controlable-, la tercera forma de vi-
da esta, segun Dorthe Jargensen,
unida mas bien al concepto de sa-
biduria. Lo importante es por ello
la actitud fundamental que tenga el
profesional practicante hacia su pro-
fesion (ver Jargensen, 2002, 2003).
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Para trabajar la base de tal vision existen-
cial y holista del mundo de la educacion y la
formacion y el mundo del trabajo, con in-
tencion de aplicarlo a la orientacion y la for-
macion, se precisan formas de reflexion y
didlogo distintas de las habituales. En lugar
de la idea de phronesis, podria ser dtil incluir
el concepto socratico de eros en nuestro pen-
samiento, porque este concepto trae consi-
go una trascendencia constante de los mar-
cos establecidos y una constante aspiracién
de ver la vida propia con en una perspecti-
va mas amplia y llena de sentido. Aqui com-
parto la preocupacion de Sgren Kierkegaard
y Hannah Arendt entre otros, con la forma
de didlogo mayéutico de Sdcrates y su blsque-
da de la sabiduria (los conceptos de eros y
t0 kélon) porque esta blsqueda y constan-
te aspiracion lindan con la admiracion y la
apertura fundamental a escuchar aquello que
no se ha dicho adn o que ain no se ha he-
cho posible. Este “permanecer abierto”, li-
berado de consideraciones de utilidad précti-
ca (techne) pero sin perderse en la abstrac-
cion (episteme), fue un tema del que se ocupd,
como sabemos, el filosofo y hermeneuta
aleman Hans-Georg Gadamer (Gadamer,
1960). Este autor describe -también partien-
do de SAcrates- la facultad de permanecer
abierto a través del concepto de formacién
(Bildung). Utilizando este concepto de for-
macion/Bildung, encuentra una manera de
definir el proceso y el pensamiento necesa-
rios para dar margen a la bisqueda existen-
cial del sentido. Gadamer se refiere también
a la idea de phronesis para describir la rela-
cién particular con el mundo vivida con el
mundo por el individuo. Pero la ida de eros,
se podria decir, consiste en el acto por el que
una persona pone en relacion reflexivamen-
te de un lado su relacién con el mundo y de
otro las tradiciones de la humanidad sobre
la verdad, la bondad y la belleza. Del inten-
to de crear una unidad a partir de todo esto
surge la préctica existencial. Una préactica y
una totalidad que sélo pueden existir siempre
“sobre la marcha”. Dicho de otro modo: el
modo de juzgar e integrar “la comprension
que da la experiencia” al pensamiento y la
préctica de una persona difiere seguin se adop-
te un punto de vista filoséfico aristotélico o
existencial (véase Kierkegaard After Macyn-
tyre, en ed. J. Davenport & A. Rudd, 2001).

Al incluir el aspecto de la autenticidad en
la formacion y orientacion profesional, és-
ta cobra un nuevo significado (los térmi-
nos ingleses vocation y vocational llevan
ya el significado etimoldgico de “vocacion”

o0 “sentir la llamada”). En otras palabras,
solo cuando el orientador alienta a quien
busca orientacion a “oir su llamada”, es de-
cir, lo que la persona considera sincera-
mente una formacion o profesion llena
de sentido, sélo entonces quien busca orien-
tacion podra tomar una decision verdade-
ra (auténtica) y cualificada. Y también, a
los ojos de los responsables de la educa-
cién, una decision mas efectiva, ya que los
jovenes no abandonaran la escuela con la
misma probabilidad de antes por falta de
motivacion (Bjerg, 2000; Simonsen, 2000).

Trampas de la Autenticidad

A mi parecer, es necesario con todo adop-
tar una actitud critica ante este interés
por la autenticidad y “el docente auténti-
co”.;No podria este empefio por la auten-
ticidad abocar muy facilmente en algo com-
pletamente opuesto - en narcisismo, au-
toengrandecimiento o intentos de “hacer-
se el interesante”-, en pocas palabras, en
inautenticidad?. Y esta individualizacion en
el mundo de la educacién y la formacion
y el del trabajo, con sus requisitos de com-
promiso y autenticidad para la actividad
diaria, ;no puede conducir a la explotacién
indirecta, el disciplinamiento y en Gltima
instancia la instrumentalizacion de pensa-
mientos y acciones en estudiantes y traba-
jadores, simplemente para cumplir mejor
las exigencias del mercado de trabajo del
capitalismo moderno? (Es el esfuerzo por
crear mayor concordancia entre la vida pri-
vada y el trabajo una forma sutil de mane-
jar y colonizar el ultimo espacio libre del
trabajador, su vida espiritual y lo que consi-
deran fundamental para ser valiosos en la
existencia (véase los conceptos de Foucault
subjectivation y gouvernementalité)?; ;tie-
ne Per Fibzk Laursen razon al decir que
autenticidad es lo mismo que integridad
personal?

La respuesta es no para la Gltima pregun-
ta. Autenticidad no es precisamente (s6lo)
una cuestion de integridad personal. Es una
cuestion existencial. La autenticidad no est4
ligada al sujeto, sino a la existencia, al Da-
sein de Heidegger. La filosofia existencial
que hace uso del concepto de autenticidad
es precisamente una critica radical de la
subjetividad. Por ello la autenticidad no es
una cuestion de integridad y conciencia
autonoma del sujeto: eso constituye sola-
mente una premisa, una primera fase antes
de poder hablar sobre autenticidad. La au-



tenticidad est4 asociada antes que nada a
una apertura radical al mundo y a lo que
es el ser humano. La psicéloga existencial
y profesora Emmy van Deurzen-Smith (1995)
ha escrito muy acertadamente que la au-
tenticidad no es en si misma una virtud su-
ficiente. Vista aisladamente, la autenticidad
puede ser sindénimo de demencia. Como
caja de resonancia decisiva para la auten-
ticidad, se requiere otro esfuerzo de un
caracter mas filoséfico, un proceso de
basqueda existencial y ontoldgica, donde
la persona no intenta simplemente vivir en
concordancia con sus valores vitales, sino
donde también problematiza y cuestiona
persistentemente lo que son el ser huma-
no, el mundo y la buena vida, no sélo
para mi- sino para el ser humano como tal.
O, como van Deurzen Schmith escribe: “en
el momento en que uno consigue ser ca-
paz de vivir auténticamente, debe encon-
trar nuevos criterios para poder decidir qué
es lo correcto y lo falso” (ibid, p. 89).

Si se considera exclusivamente la autenti-
cidad dentro de los margenes definitorios
de la psicologia tradicional, que sélo la en-
tiende como cuestion de integridad perso-
nal y relaciones sociales, no habremos
escapado del subjetivismo y antropocen-
trismo (esto es, centrado en lo creado por
el hombre) ni de la cultura de la autor-
realizacién, a la que Charles Taylor y la
filosofia y psicologia existencial desean
poner coto.

La aspiracion de autenticidad s6lo sera acep-
table si a la vez también se entiende y prac-
tica como proceso formativo (Bildung). Es
decir, como un proceso de busqueda esté-
tica y filosdfica que trasciende el “espacio
psicologico” y el “mundo hecho por el
hombre™ y se adentra en el “espacio filosofico”
para encontrarse con “el mundo en si”, y en
el que un contenido central ser4 el relacio-
nado con lo que son la verdad, la bondad
y la belleza (cf. la descripcion previa de
Pierre Hardot de la concepcion utilitaria y
existencial al mundo).

Asi, para tratar la filosofia individual y los
valores vitales del profesional a un nivel de
contenidos y normativo, no parece ser su-
ficiente con la simple supervision psicologi-
ca del proceso.

FORMACION PROFESIONAL N 34

La practica de una orientacion
“filos6fica” como espacio
generador de autenticidad

Partiendo de esta base, el Departamento de
Investigacion sobre Orientacion y el Centro
para el Conocimiento Practico han asumido
la labor investigadora de averiguar si la practi-
ca de una orientacion “filoséfica” (Philoso-
phical Counselling, philosophische Praxis)
podria ser un modelo posible para cualifi-
car la aspiracion de los profesionales a la
autenticidad y su capacidad para captar y
trabajar la dimensién existencial de su pro-
fesion. Nuestra suposicion basica es que la
préactica filosofica de la orientacion nos dara
una idea especifica sobre cdmo trabajar con
la dimensién existencial de la formacion pro-
fesional en general, sin caer en las tres tram-
pas gue se tienden a la aspiracion de au-
tenticidad: psicologismo, instrumentalismo
y moralismo.

Mas especificamente, yo he propuesto (Han-
sen, 2004) un modelo de investigacion pa-
ra la practica de una orientacion filosofica,
que se entiende situada dentro del campo
de fuerzas que forman los conceptos fi-
losoficos de autenticidad, formacién y exis-
tencia o, como Sgren Kierkegaard dirfa, en
la interrelacidn entre estética, dialéctica y
ética (Kierkegaard, 1846; Hansen 2003). Uni-
camente tomando en serio estos conceptos
filosoficos seria posible liberarse del voca-
bulario social-constructivista, psicol6gico y
utilitarista, que tradicionalmente procede de
la tradicién terapéutica y artesanal, la cual
ha formado la base de una gran parte de la
filosofia de la orientacién en el siglo XX, y
aun sigue manteniéndose.

La préactica de orientacion filoséfica, tiene
sus raices ideoldgicas en la forma de en-
tender la filosoffa en la antigliedad, como
modo de vida y arte de la vida (Hadot, 1995;
Nussbaum, 1994, Shusterman, 1997). Pero
la primera practica moderna de orientacién
filosofica (philosophische Praxis) fue pro-
puesta en 1981 por el fildsofo aleman Gerd
Achenbach (1984). Hoy en dia, la orienta-
cion filoséfica es un fendmeno internacio-
nalmente conocido, tanto en el &mbito edu-
cativo como en el sector social y sanitario,
el mundo de los negocios y el desarrollo de
recursos humanos (°) (Lahav y Tillmanns,
1995; Zdrenka, 1997: Schuster, 1999; Raabe,
2001, Herrestad, 2002, Hansen 2003).

*
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(%) La VII Conferencia internacional
sobre orientacion filosofica ( “Phi-
losophical Practice - A Question of
Bildung?”) se celebré en la Univer-
sidad Pedagdgica de Dinamarca, or-
ganizada por el Departamento de
Investigacion en Orientacion, en co-
operacién con la Copenhaguen Bu-
siness School, Centro de Direccién
y Arte, del 3 al 6 de agosto de 2004.
Ver www.dpu.dk/konferencer.
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En primer lugar, la orientacion filosofica se
caracteriza por centrar la atencion en el conte-
nido -lo que el orientado dice- y no en los
factores psicologicos, fuerzas o motivaciones
subyacentes que podrian encontrarse tras lo
dicho. Como el filésofo y orientador cana-
diense Ran Lahav indica: “para que un anali-
sis pueda considerarse filosdfico, tiene que
ocuparse primeramente con las ideas de la
esfera pablica general -es decir, conceptos,
concepciones, presupuestos, teorias, etc.- en
lugar de exponer sucesos 0 procesos concre-
tos (cognitivos, emocionales, etc.) escondi-
dos en la mentalidad de una persona (lo que
es labor de la psicologia) (1996, p. 262).

Esto acarrea inmediatamente la pregunta
de si la orientacion filoséfica no quedara
condenada al &mbito de las abstracciones
e ideas generales, y muy alejada de la vida
practica. La respuesta a esto debe ser no.
La naturaleza especifica de la préactica de la
orientacion filosofica es que no es filosofia
tedrica ni préctica en el sentido académico
(esto es, un simple discurso filosofico es-
pecifico -académico, tedrico- sobre ética,
estética, politica, religion y temas existen-
ciales), ni una filosofia aplicada. La orien-
tacion filosofica es una préctica filosdfica y
mayéutica, que toma primero como pun-
to de partida las expresiones y relaciones
vitales con el mundo en las que el orien-
tado se encuentra, y no olvida la filosofia
en vida que esta encarnada en la practica
concreta de la persona en cuestion. “...Nues-
tra forma de ser expresa una determinada
concepcion de la realidad, aunque no ne-
cesariamente una teoria coherente y unita-
ria (nuestra vida es, a menudo, incoheren-
te). En otras palabras, el modo de vida de
una persona revela diversas ideas sobre
el mundo, y como tal es materia idonea pa-
ra filosofar. Examinar la vida de una per-
sona filoséficamente significa examinar la
comprension del mundo que la persona vi-
ve (y no sélo piensa): comprobar su cohe-
rencia, descubrir presupuestos ocultos, ana-
lizar concepciones y valores béasicos, et-
cétera. Ello sugiere que el objetivo de un
autoanalisis filosdfico, en el contexto de la
orientacion filosofica, consiste en explo-
rar la “comprension vivida” del orientado,
esto es, el mundo “comprendido” por las
emociones, comportamiento, pensamien-
tos, esperanzas, deseos y la forma integral
de ser de una persona” (ibid. p. 265).

La orientacion filoséfica es una praxis en el
significado aristotélico de la palabra, es de-

cir, una actividad que no es un medio pa-
ra llegar a algo, sino que tiene valor en si
misma. Ademas, esta praxis es filosofica. Y
la naturaleza especifica de “lo filoséfico” no
consiste solamente en estar familiarizado y
dominar determinadas teorias y modelos fi-
losoficos. Lo que diferencia al orientador fi-
losofico del filésofo académico especializa-
do, el especialista educativo filosofico, el
psicoterapeuta o el asesor profesional construc-
tivista orientado a objetivos y funciones,
es la manera en que el orientador filos6fico
responde a un tema, un dialogo o un pro-
blema. El orientador filosofico no utiliza -
como el educador, el asesor o el terapeuta-
la filosofia para resolver, tratar o simple-
mente “reflejar” un problema. Esto seria una
instrumentalizacion y desviacion de la orien-
tacion filosdfica. Como Ran Lahav (1996) di-
ce, la solucién de problemas es quizas un
efecto secundario de la orientacion filosofi-
ca, pero su proposito principal es y sera
siempre crear una comunidad investigado-
ra orientada hacia la sabiduria. Y esto im-
plica investigar continuamente los presu-
puestos basicos de uno mismo y de los otros,
y el mundo externo a la imagen del mundo
que la persona se ha construido, de tal mo-
do que el orientador y la persona en bus-
ca de orientacion viven momentos genui-
nos de admiracion. Lo que Gadamer de-
nominaria “permanecer abierto”, y Martin
Buber “encuentro”, yo lo quiero llamar apren-
dizaje auténtico, en el que por un corto tiem-
po uno pierde la seguridad profesional y
personal y se ve lanzado a un proceso con
el serio desafio de encontrarse con lo Di-
ferente y el Otro, cuestionar a partir de ahi
lo que uno sabe y comprobar si sigue te-
niendo importancia en el sentido existencial
(cf. Bollnow, 1969; Buber, 1966).

Esta forma de sabiduria -en contraste la fi-
losofia tradicional académica y especiali-
zada- no es, como he indicado, algo que se
busque independientemente de la vida vi-
vida y del diadlogo concreto que tiene lu-
gar entre el orientador filosofico y su com-
pafiero de dialogo. Para el orientador fi-
losofico, como ya se ha dicho, es decisivo
adoptar como punto de partida la relacion
con el mundo vivida por el orientado y los
presupuestos filoséficos que parecen dar-
se por sentados, para examinar criticamen-
te a continuacion dichos presupuestos jun-
to con el orientado. Por ejemplo, los pro-
blemas con la propia familia, la propia per-
sonalidad o la propia carrera estan relacio-
nadas a menudo con elementos concep-



tuales (por ejemplo significado del concep-
to de amistad, amor o autorrespeto), éti-
cos (obligaciones morales hacia los propios
hijos o la justeza moral de permanecer o de-
jar a la pareja), existenciales (;como llevar
una vida valiosa y auténtica?) y similares. Al
contrario que en el proceso de reflexion y
didlogo, donde se intenta situar lo dicho
dentro del marco de un sistema de conoci-
miento tedrico abstracto, por ejemplo me-
dicina, sociologia, psicologia o filosofia es-
pecializada, y donde se intentan averiguar
las causas y estructuras que hay por detras
de una expresion o experiencia de vida da-
das, el objetivo aqui consiste en crear un es-
pacio para un estudio filoséfico de lo dicho,
tomando como punto de partida la propia
expresion y experiencia de vida del orien-
tado, que éste tiene precisamente delante
de si, en su relacion concreta con el mun-
do y su estar-en-el mundo. Como escribe el
fildsofo y profesor noruego Anders Lind-
seth, que ha trabajado méas de 20 afios tan-
to en la teoria como en la practica en la
orientacion filoséfica: “la orientacion filosofica
no es una ciencia que intente obtener una
idea general del mundo como objeto o conjun-
to de objetos ordenados de modo sistemati-
€0, sino un intento de captar la experiencia
de la vida como un proyecto activo, como
algo que sucede en el tiempo, que se ex-
presa en tiempo y que necesita de la re-
flexion filosdfica para encontrar su expre-
sién.” (Linseth, 2002, p. 3).

Lo peculiar del modelo de orientacion fi-
loséfica, en contraste por ejemplo con la vi-
sién constructivista (Peavy, 1998), es que
no sélo se intenta reflejar el sistema de
valores del otro, para que la persona sea
mas consciente y reflexione sobre ello: se
adopta ademas una actitud de cuestiona-
miento critico de los “constructos” o estruc-
turas mentales de la persona y se aportan
otras ideas filosdficas fundamentales, lo que
permite poner en perspectiva la respecti-
va relacion con el mundo y transferir a la
persona a un estado de admiracion basi-
ca. Esto se hace precisamente para tras-
cender el horizonte de conocimiento y
construccion de la realidad en el que la per-
sona esta generalmente pensando y dentro
del que esta viviendo. “Mientras que la psi-
coterapia intenta basicamente transformar
las fuerzas y procesos psiquicos habituales
de una persona, la orientacion filoséfica in-
tenta llevar a ésta a nuevos paisajes de ideas,
externos a su pensamiento. En este senti-
do, la filosofia de la orientacion filosofica
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no es una pretension solipsista, no se li-
mita al &mbito de las ideas generadas por
los humanos, sino que actda entre la vida
humana y el horizonte méas extenso en que
ésta se inserta”. (Lahav, 1996, p. 261).

El orientador filoséfico, al contrario del psi-
coterapeuta y del orientador constructivis-
ta, es particularmente sensible a los temas
filoséficos que tratan sobre las experiencias
vitales del ser humano. Ha desarrollado una
particular caja de resonancia filosofica, y
la capacidad de llevar lo que el orientado
dice hasta un nivel donde cobra un interés
general y puede asociarsele a temas filosdficos,
literarios o religiosos. De esta manera, se es-
timula al orientado para considerar un pro-
blema o una expresion de vida no simple-
mente desde un punto de vista personal y
profesional sino también desde un punto de
vista general, humano y filosofico; y ello
permite a menudo relacionar mejor lo que
la persona considera valioso y con sentido
para su existencia con los problemas o ac-
titudes personales o profesionales que se
analizan.

De manera breve y muy esquematica -a
fin de cuentas no se puede dar un método
para la orientacion filosofica, sino sefialar
que consiste en el cuestionamiento constan-
te de nuestros propios supuestos basicos y
los de otros- el proceso de orientacion fi-
losofica puede describirse como compues-
to tipicamente por cinco dimensiones o fases
(Lahav, 2001).

Inicialmente, y siguiendo la linea de la tra-
dicién terapéutica, el orientador filoséfico
intentard adoptar una actitud esencialmen-
te abierta hacia el “universo”, la expresion
de vida que encuentra en la “narracion” por
parte del orientado del tema sobre el que
éste desea filosofar. Aqui se usa ante todo
un método fenomenoldgico.

La segunda dimension de la orientacion fi-
losofica consiste en un método filosofico-
hermenéutico, donde el orientador detecta
los supuestos filosoficos basicos en el pen-
samiento y la experiencia vivida del orien-
tado: los temas y significados basicos vitales
(por ejemplo la naturaleza del ser o la li-
bertad, el valor del amor y del éxito, etc.)
asociables a las experiencias concretas y la
narracion del orientado. Aqui es importan-
te que el orientador filoséfico no imponga
un tema a la vida del orientado, sino que lo
deje surgir del didlogo a su propio ritmo, de

*
*

Cedefop
63

REVISTA EUROPEA



FORMACION PROFESIONAL N° 34

(") Por ejemplo, partiendo del diélo-
go neosocrético (Nelson, 1965; Boe-
le, 1998) y dentro de un proyecto
sobre desarrollo de competencias
para escuelas de adultos e interna-
dos independientes creado por el
Ministerio de Educacién danés en
1999-2001, yo he desarrollado un
modelo especial de “grupo en diélo-
go socratico”, que se utiliza hoy dia
como un instrumento de definicion
de valores en muchos tipos distin-
tos de escuelas en Dinamarca . (Han-
sen, 2000; Heidemann, 2001).
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manera concordante con las propias expe-
riencias y actitudes del orientado. Es deci-
sién soberana del orientado elegir la cues-
tién o tema filoséfico con que seguir tra-
bajando.

La tercera dimension esta ligada a la reflexion
critica. Aqui se medita largo tiempo sobre
la complejidad de la cuestion filosofica es-
cogida, sin presionar por una respuesta rapi-
da. El rol del orientador filos6fico es ayudar
-como el socratico partero- a examinar y
profundizar la “filosofia personal” presente
en la concepcion mental que el visitante tie-
ne del tema. Esto se hace, entre otras cosas,
a través de tipos de preguntas socraticas
(Hansen, 2000) y presentando al orientado
otras ideas y visiones filosoficas fundamen-
tales y alternativas sobre el tema. Estas ideas
y concepciones filosoficas no deben pre-
sentarse nunca como autoridades sino co-
mo materia prima, que el orientado puede
decidir analizar, modificar, criticar o supe-
rar, en funcion de si considera que esas ideas
le ayudan a aclarar su particular modo de
Vivir.

A este respecto, serd también importante
que el orientador filosofico presente siempre
numerosas concepciones filoséficas distin-
tas y contradictorias sobre el tema, porque
con eso exhorta al orientado a adoptar una
posicion y desarrollar su propio e indepen-
diente punto de vista, en relacién constan-
te con la propia vida y préctica de la per-
sona. El lenguaje en el que se realice este
didlogo filosofico no debe ser abstracto, hi-
potético ni académico, sino tomar como pun-
to de partida el lenguaje y la vida cotidiana
del orientado.

En la cuarta dimension, el orientador fi-
losofico vuelve a la situacion concreta del
orientado para examinar cdmo los temas fi-
losoficos escogidos se expresan en la pro-
pia vida del visitante. Qué supuestos basi-
cos sobre el tema elegido estan en la com-
prensidn vivida del orientado, y si la for-
ma de vida concreta del orientado ofrece
una respuesta a la pregunta elegida. La nue-
va comprension, desarrollada en el anali-
sis previo, se utilizard como caja de reso-
nancia para la reflexion, pero el punto cen-
tral estd en los supuestos filoséficos basicos,
que parecen darse por descontados en la vi-
da diaria del orientado y su concepcion
préactica del tema. Esta cuarta dimension pue-
de definirse principalmente como reflexién
existencial.

La ultima fase del proceso de orientacion fi-
losofica pretende que el orientado sea ca-
paz de desarrollar una respuesta personal a
la cuestion filosofica escogida desde un prin-
cipio. A estas alturas el orientado ha logra-
do ya, en un caso ideal, una comprension
mas amplia de

a el tema;

Q algunas concepciones alternativas del te-
ma;

Q la forma en que el tema se expresa y se
vuelve relevante para su vida. Ha llegado el
momento tiempo en que el orientado pue-
de desarrollar su propia respuesta al tema.

Y este no es solo un asunto tedrico, pues la
labor debe implicar a sus actitudes cotidia-
nas, al modo en que se relaciona con otros
y a todas sus actitudes vitales en si. Se tra-
ta naturalmente de un proceso, de un acto
permanente de formacidn, que no terminara
con ningun curso de orientacidn. Es mas
bien una actitud -de aprendizaje y admira-
cién- que puede transferirse a la vida y
trabajo futuros y que algunos teoricos de la
orientacion filoséfica simplemente llaman
vivir una vida filoséfica y presente o, como
dice Sdcrates, el cuidado ético de si.

El profesor Anders Lindseth -también vin-
culado al Centro para el Conocimiento Practi-
co en la Universidad Regional de Bodg- y
yo deseamos introducir este modelo de orien-
tacion filosofica expuesto en el proyecto de
investigacion “Orientacion filosofica y co-
nocimiento practico en la formacién pro-
fesional”, pero también intentaremos de-
sarrollar nuevas formas y modelos, mas adap-
tados a las condiciones y situaciones de
aprendizaje y trabajo que imperan en la for-
macion profesional danesa y noruega (7).
Como método préctico de nuestra investi-
gacion, intentaremos comprobar el funcio-
namiento de la orientacidn filoséfica en
diferentes contextos profesionales. Se ha
previsto aplicar ésta en varios centros for-
mativos seleccionados de docentes, espe-
cialistas educativos y escuelas de enferme-
ras de Dinamarca y Noruega.

Lo esencial de la practica orientadora se cen-
trard en

Q los valores que la formacion va exigiendo
a los formados;



Q los que los periodos de formacion practi-
ca van creando; y

Q@ como ven los alumnos (y los docentes
de la escuela de magisterio) la relacion entre
su especializacién profesional y sus valores
personales de vida (autenticidad). El mé-
todo utilizado para recoger experiencias
se basara en parte en acciones e investiga-
ciones de campo y en parte en un nuevo
modelo hermenéutico-fenomenoldgico, de-
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organizacion del trabajo:

el modelo Investigacion-Actuacion en una
empresa de comercio y distribucion

Introduccién

El presente articulo se basa en una tesis del
mismo nombre elaborada dentro del Insti-
tuto Superior de Ciencias del Trabajo y de
la Empresa (ISCTE) en 2003, en el contex-
to de un curso de doctorado en Ciencias del
Trabajo.

La definicién de la formacion en este proyec-
to asume connotaciones que trascienden
bastante los modelos tradicionales basados
en tipos formativos inspirados en la en-
sefianza tradicional y actividades o cursos
de caracter formal. También trasciende bas-
tante la perspectiva de formacion por catélo-
go, conforme a la cual se efectda una ofer-
ta de cursos definidos y estructurados por
anticipado a un conjunto de personas que
se matriculan o asisten a ellos con la in-
tencion de aprender algo.

Se observa con alguna frecuencia que los
cursos realizados no se evaltan por sus
resultados, se haya o no producido un cam-
bio de préacticas o del nivel organizativo.
Ello se debe, por una parte, a que se consi-
deran otros aspectos para las estadisticas,
tales como el nimero de actividades reali-
zadas o el nivel de satisfaccion de los par-
ticipantes, y también porque se concibe la
formacién de manera poco contextualizada,
sin atender a los auténticos problemas reales
y sin integrar a todos los actuantes en el pro-
ceso formativo.

La formacién no deberia basarse exclusiva-
mente en una oferta de cursos, sino mas
bien apostar radicalmente por una ldgica de
busqueda, en el sentido de responder a
las necesidades reales de un determinado
medio y de su poblacion. La formacion
debe ser un medio, y nunca un fin por si
misma, y definirse en funcion de los pro-
blemas y las situaciones reales que debera
ir diagnosticando, acompafiando y evaluando
en el transcurso de un proceso ciclico, que

contribuya a que el aprendizaje tenga lugar
en un contexto de trabajo practico y a lo-
grar una mejora permanente en la empresa.
En nuestra actual época de incertidumbre,
las organizaciones eficientes, de acuerdo con
Le Boterf (1989), se ven forzadas a reunir
las condiciones necesarias para que la si-
tuacion de trabajo sea educativa o formati-
va a fin de garantizar el buen funcionamiento
y el rendimiento de los trabajadores, siempre
con la perspectiva de mejorar continuamente
el rendimiento econémico y social y redu-
cir a las posibles disfunciones.

Podria definirse este proyecto como la tran-
sicion desde un sistema de Actuacion For-
mativa hacia otro de Formacién-Actuacion
(Le Boterf, 1987), considerando que ya no
se concibe la formacion como un sistema
de programas o cursos definidos y estruc-
turados por anticipado, organizados sin un
analisis previo y sin tener en cuenta los in-
tereses de todas las partes. La formacion co-
mienza centrandose en un diagndstico y un
estudio en el cual se identifican los pro-
blemas, pero también los conocimientos y
las préacticas ya existentes. Todo queda re-
gistrado, todas las partes y objetivos parti-
cipan en la formacién, y se definen a par-
tir de lo que realmente existe en el terreno
y las practicas del trabajo.

Por otra parte, se intenta asimismo que el
aprendizaje suceda no sélo a escala de la
intervencion formativa sino en la esfera practi-
ca, de manera que sirva de base para la me-
jora permanente. Se pretende pasar de un
modelo formativo centrado en el indivi-
duo hacia otro orientado hacia la empre-
sa/organizacion que aprende. Con la apli-
cacion de este proyecto la formacion pasa
a organizarse sea en funcion de los proble-
mas Y las necesidades realmente existentes,
o conforme a los intereses y los conoci-
mientos manifestados por las propias per-
sonas. Para ello, segln el concepto de la
Formacién-Actuacion, interesa sacar a la su-

*
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Este estudio intenta definir
una metodologia que permi-
ta disefiar la formacién vin-
culada al trabajo préactico a
partir de una reflexion sobre
las practicas cotidianas de tra-
bajo y de la colaboracién entre
todos los agentes actuantes.
Desde el diagnéstico hasta la
evaluacion, ninguna activi-
dad se disefia o lleva a la
practica sin estar basada en
las visiones, opiniones e in-
tereses de las partes impli-
cadas en el proceso.

La metodologia utilizada par-
te del modelo de Investiga-
cién-Actuacion (I1-A) y del pro-
ceso ciclico que le caracteri-
za: planear-actuar-observar-
reflexionar. El técnico de for-
macion asume a este respec-
to una nueva funcion: la de
facilitador e impulsor de
préacticas formativas.

Se concluye sefialando los
maotivos para reorientar el di-
sefio y la organizacion de la
formacion hacia niveles méas
dindmicos, a partir de pro-
cesos de investigacion y re-
flexion y con la participacion
de todos los implicados.
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(*) Esta empresa disfruta de una pre-
sencia consistente y completa en su
pais de origen (Espafa). En sus mas
de 70 centros, ofrece 1,5 millones
de articulos en venta y una super-
ficie total superior a 820 000 m?. El
centro abierto en Lisboa a finales
del 2001, con una superficie de ven-
ta de 60 000 m?, cuenta actualmen-
te con 1 900 empleados y es la pri-
mera sede de la empresa en Por-
tugal, ademas de constituir una re-
ferencia para el ciclo de vida del
grupo, ya que equivale a la prime-
ra experiencia de internacionaliza-
cion de este modelo de grandes al-
macenes. El Departamento de For-
macién se encuentra -tanto en Es-
pafia como en Portugal- integrado
en la direccién de recursos huma-
nos de la empresa. Para sus inter-
venciones formativas la empresa dis-
pone de instalaciones apropiadas
(en cada uno de los centros), don-
de puede llevar a cabo la activi-
dad correspondiente.
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perficie el conocimiento disponible en ca-
da persona e integrar dicho conocimiento
individual en lo grupal y organizativo.

La primera parte de nuestro articulo, ademas
de referirse a los campos tedricos inherentes
a la problemética de nuestro estudio, efec-
tuard una descripcion del modelo de In-
vestigacidn-Actuacion, utilizado aqui como
metodologia de andlisis y también con fines
formativos. Todo el andlisis parte de una si-
tuacion real y concreta: el disefio y organi-
zacion de la formacion continua (técnica y
conocimiento del producto) para vende-
dores. Se trata de un estudio de caso reali-
zado en una gran superficie comercial de
Lisboa, un gran almacén (*) en el que cada
departamento presenta caracteristicas de
pequefio comercio minorista, por lo que
el conjunto constituye una auténtica red de
pequefias unidades de negocio.

Toda la problematica de las ventas también
genera implicaciones a escala de la forma-
cion. Asi, los vendedores son el grupo es-
tratégico para la empresa al estar en contac-
to directo con los clientes. Con respecto a
los contenidos formativos, segun un estu-
dio realizado por el Cedefop (1995:14) es
necesario y “cada vez mas habitual realizar
una formacion orientada a mejorar el co-
nocimiento de productos y a condicionar las
actitudes y comportamientos de los cola-
boradores, para mejorar la imagen que se
pretende dar de la empresa”.

Las nuevas transformaciones de la organi-
zacion del trabajo, por un lado, y también
el nivel cada vez més informado de los
clientes, hacen necesario que la formacién
del vendedor sea cada vez mejor, de ma-
nera que a la vez posea una orientacion al
cliente y esté especializado en los produc-
tos de su &rea de ventas. La cuestion basica
consiste evidentemente en conocer cual es
la forma més eficaz de conseguirlo, para
lo cual apenas debe pensarse en el puesto
de trabajo o0 en la persona si lo que se pre-
tende es aumentar las competencias para el
trabajo real.

La metodologia seguida para el disefio y or-
ganizacion de la formacién debe prestar a
ésta una eficacia que al mismo tiempo ten-
ga en cuenta los factores condicionantes de
la organizacion del trabajo concreta. En la
realidad, existen vendedores que trabajan
por turnos y otros en régimen de jornada
parcial. Existen &reas de ventas muy espe-

cializadas y que s6lo requieren un nimero
reducido de vendedores, y paralelamente se
observa una carencia de especialistas en al-
gunas areas del comercio, por lo que es ne-
cesario un cierto grado de creatividad y
disefiar una formacién muy distinta al mo-
delo tradicional de cursos en un aula.

La explicacion de todo el proceso y la com-
prensidn/reflexion de esta actuacion no se
hace por referencia a una ley o una teoria
sino en funcion de esta situacion particular.
De esta manera, en este proyecto es mas im-
portante el principio de descripcion de las
précticas reales de trabajo que el principio
de representatividad. Se pretende partir de
una situacién concreta y compleja en la que
se lleva a cabo la intervencion formativa,
para comprender ésta y elaborar en funcién
de ello las lineas de actuacion. En este ca-
s0, la resolucion de problemas implicé la
participacion de todas las partes y el técni-
co de formacion, aqui denominado investi-
gador, fue el coproductor de los cambios
y del proceso cognitivo.

En la segunda parte del articulo se abordara
en un primer apartado el proceso por el que
surge un nuevo paradigma formativo. Es im-
portante analizar los limites del modelo for-
mativo tradicional, basado en una perspec-
tiva instrumental y adaptativa de los pro-
cesos de formacion, que se plasma en cur-
s0s estructurados y con una vision de la per-
sona como ser programable. De hecho, nu-
merosas intervenciones formativas disefiadas
en el pasado pensaban mas en los medios
que en los resultados, siendo el eje de la
formacion el formador y el dominio que és-
te poseia de los contenidos formativos. Hoy
en dia es importante aproximar la forma-
cion del trabajo, pero asimismo también
es vital el propio trabajo formativo, vincu-
lado cada vez méas estrechamente a los re-
sultados “en la actuacion”, mas que a los re-
sultados “de la actuacién” (formativa). La es-
trecha articulacion de las situaciones for-
mativas con los contextos de un trabajo
concreto reconoce a la situacion de traba-
jo como esfera formativa. Por otro lado, se
considera que cada persona posee un po-
tencial formativo acumulado a través de sus
conocimientos, experiencia e intereses per-
sonales. Y este bagaje de conocimientos, ex-
periencias o simplemente actitudes presentes
en cada persona debe surgir a la superfi-
cie y ponerse al servicio de toda una co-
munidad.



En una segunda seccidn, se presentara una
clasificacion de las diferentes tipologias for-
mativas y de sus aplicaciones practicas en
esta empresa. Se describen los resultados de
algunos casos de estudio, desglosados por
tipos formativos practicados, siempre vin-
culados con un trabajo concreto y confor-
me a la misma metodologia, basada en el
proceso ciclico tipico del modelo Investi-
gacion-Actuacion.

La tercera parte del articulo redne algunas
reflexiones sobre las consecuencias de nues-
tro estudio para la empresa y presenta al-
gunas sugerencias para realizar futuras in-
vestigaciones.

Marco tedrico de referencia

Los campos tedricos sobre los que se de-
sarrolla toda la problemética inherente al es-
tudio se basan fundamentalmente en el mo-
delo constructivista de la formacion, en las
teorfas sobre la empresa autoformativa o
“empresa que aprende”, y sobre la propia
teoria de las relaciones humanas.

El proyecto de Formacién-Actuacién apli-
cado se fundamenta en una formacion cen-
trada en el alumno, enraizada en el propio
trabajo, orientada a la reflexion e investiga-
cion sobre la préctica, y que engloba el in-
tercambio de experiencias entre personas.
Estos principios se enmarcan en los presu-
puestos del modelo constructivista de la for-
macidn, puesto que se basan en la idea de
que la practica profesional constituye por si
misma una fuente importante de elabora-
cién cognitiva. Se valorizan las experiencias
de los profesionales y la reflexién sobre su
propia préctica. La persona va construyen-
do sus propios conocimientos a través de
su intervencion directa sobre un objeto.

En la linea de las organizaciones autofor-
mativas aparecen con gran frecuencia el
concepto de “trabajo por proyecto”, en el
cual un equipo de proyecto se constituye,
con independencia de la linea jerarquica,
de manera que retina las competencias ne-
cesarias para resolver un problema. Tanto
la empresa autoformativa como la empre-
sa gque aprende (?) se relacionan siempre
con una dindmica del cambio, asociada a
la idea de progreso. La primera empresa es
aquella que confiere competencias a las per-
sonas que la conforman, y la segunda la
que va desarrollando una competencia co-
lectiva (3).
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La teorfa de las relaciones humanas man-
tiene que los factores humanos desempefian
un papel clave para el incremento de la pro-
ductividad, por medio de la mejora conti-
nua de conocimientos practicos, para la cual
son bésicos los conocimientos de los traba-
jadores. Se produce una polarizacion en tor-
no al sujeto receptor de la formacion, y
esta teoria considera que las personas son
algo més que objetos de estudio: son suje-
tos con los que se trabaja y que se autoa-
nalizan. Bajo esta vision, la formacién aspi-
ra al desarrollo integral de la persona adul-
ta. También la propia metodologia de In-
vestigacion-Actuacion se basa en una vision
humanista, que se valoriza y ayuda a la per-
sona a desarrollar sus competencias y ha-
bilidades.

El proceso utilizado para evaluar la forma-
cion aplicada parte del modelo de los cua-
tro niveles de evaluacion propuesto por Kirk-
patrick (1998) (%), segun el cual puede eva-
luarse la formacion en diferentes dimen-
siones: en el primer nivel se miden las reac-
ciones de satisfaccion, en el segundo se de-
termina el aprendizaje, en el tercero el com-
portamiento Y la transferencia a los contex-
tos del trabajo, y en el cuarto se miden los
resultados para la empresa.

El modelo de Investigacion-
Actuacion (1-A) como metodologia
de la formacion

Las finalidades y funciones del modelo I-A
pueden asumir diversas formas, como fun-
ciones de investigacion, de andlisis y ac-
tuacion, una funcion critica, una funcién de
intervencion a favor del cambio o finalidades
de formacion. Cuando la formacion asume
objetivos de cambio hay que considerar tan-
to las modificaciones a escala individual co-
mo las colectivas o sociales. El modelo I-A
surge como una estrategia formativa para
aplicar en esta empresa, con la pretension
de ayudar tanto a los técnicos de formacion
como a los formadores o incluso a los pro-
pios participantes y sus jefes a desarrollar
capacidades y actitudes que les permitan
cuestionar de forma permanente las practi-
cas que aplican.

Métodos utilizados

El estudio parte de un trabajo de reflexion
sobre una realidad particular y sobre las
practicas concretas de organizacion de la ac-
tividad formativa, para lo que se decidid ela-
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(3 El modelo de double loop lear-
ning de Argyris y Schén (1978:140)
se parece al proceso ciclico del mo-
delo I-A. El proceso de aprendiza-
je ciclico presenta las fases de des-
cubrimiento-invencion-produccién-
generalizacion.

(®) Le Boterf (2004:167) aborda la
cuestion de la naturaleza y el de-
sarrollo de la competencia colecti-
va indicando que las ganancias de
productividad o de un rendimiento
de una unidad o colectivo de tra-
bajo se atribuyen cada vez mas a las
interacciones entre los miembros de
dicho colectivo y a la calidad de las
relaciones que operan entre ellos.

(*) Se escogi6 el modelo de Kirk-
patrick por ser el mas comudn y re-
conocido por los profesionales préacti-
cos y especialistas de la formacion,
a pesar de su revision critica por nu-
merosos autores: Philips, en 1955,
propugna un nivel de evaluacién
distinto de los cuatro mencionados
y centrado en la medicién del ren-
dimiento de la inversion (ROI), con
el objetivo de determinar hasta qué
punto los resultados obtenidos jus-
tifican la inversion efectuada; Brin-
kerhoff propuso en 1987 un nue-
vo nivel distinto a todos los ante-
riores, que incluia la fase de eva-
luacion formativa; Holton 111 (1996)
y Swanson y Holton III (2002) criti-
caron por su parte el modelo de los
cuatro niveles por su énfasis en
las reacciones frente a los resulta-
dos de la intervencién. Por otro
lado, Holton I11 (1996) ha sefialado
que Alliger y Janak en 1989 consi-
deraban que las relaciones causales
implicadas en los diversos niveles
de taxonomia estaban por demos-
trar. Swanson y Holton Il (2002)
consideran el modelo de Kirkpatrick
como un método de valoracion de
los resultados y sugieren por ello
un Sistema de Evaluacién de Re-
sultados integrado en un proceso
constituido por cuatro componentes:
proceso, areas de resultados, plano
y herramientas.
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(°) Para Kemmis y McTaggart cita-
dos por Dick (1997), la espiral o ci-
clo tipico de este modelo presenta
las siguientes fases: 1a) decidir las
cuestiones a las que deseamos res-
ponder; en el caso de la primera eta-
pa del proceso, puede tratarse de
una cuestion amplia del tipo “;Cémo
funciona el sistema?”;1b) decidir a
quién y como debe preguntarse; 2)
preguntar (actuar); 3a) verificar las
informaciones recogidas; 3b) in-
terpretar la informacion; 3c) verifi-
car la idoneidad de la seleccion de
participantes y la manera de reco-
ger las informaciones; 3d) verificar
los datos y la interpretacién consul-
tando la bibliografia pertinente.
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borar un diario de la investigacion. Para la
organizacion de las distintas modalidades
formativas se recurri6 a diferentes métodos
en las diversas fases del proceso.

Entrevistas y cuestionarios con
realimentacién de informaciones

En este estudio, toda la formacion se estruc-
tura como proceso de resolucién de pro-
blemas, integrandose en el ciclo espiral del
modelo I-A por el que a partir de las nece-
sidades expresadas por los propios profe-
sionales se analiza y diagnostica una situa-
cién que debe cambiarse. En el caso de
las actividades formativas en aula, dicho
diagnostico se elabora a partir de un cues-
tionario aplicado a los vendedores y sus
jefes. El cuestionario se compila a partir
de un diagnostico previo elaborado por el
técnico de formacion/ investigador a partir
de los encuentros y conversaciones man-
tenidas con los jefes, compradores y anti-
guos proveedores. En una segunda fase -0
fase de realimentacion de informaciones-
los datos recogidos son analizados por los
responsables de la formacion y enviados a
los formadores para utilizarlos en la defi-
nicién de temas y contenidos formativos. Se
aplicaron los cuestionarios a 10 diferentes
actividades de formacion técnica/producto
destinadas a 72 vendedores. En el caso de
la formacion en un contexto de trabajo, fue
la propia formadora la que utilizé una es-
cala de evaluacion con diversos parametros,
junto a los 78 vendedores formados, pro-
cedentes de 16 &reas de venta distintas, tan-
to antes como después de haber recibido
un acompariamiento en un contexto real de
trabajo.

En los casos de formacidn por proyecto se
utilizaron también, en la fase de diagndsti-
co, entrevistas semiestructuradas a los jefes
de secciones con arreglos de ropa, junto a
las modistas del taller proveedor, los ven-
dedores y los operadores de expedicion.

Resolucion de problemas con
experimentacion en el terreno

El proceso ciclico, espiral o looping que ca-
racteriza al modelo I-A consiste en un ciclo
integrado de actividades en el cual cada fa-
se aprende de la anterior y determina la
siguiente. En general, el proceso comienza
con una idea amplia o situacion que resul-
ta necesario mejorar. Una vez decidido el
ambito de actuacion y efectuado un reco-

nocimiento preliminar sobre las circunstan-
cias de dicho ambito, el investigador/for-
mador traza un plan de accion. Define for-
mas de monitorizar los efectos del primer
paso, la estrategia que debe aplicar y las cir-
cunstancias de aplicacion practica. De cada
paso llevado a la préctica se recogen datos
de intervencion que se describen y evalGan.
De esta evaluacion surgen a su vez datos
que sirven para preparar un nuevo plany
asi sucesivamente. Kemmis y Elliot (1982)
citados por Winter (1989:13), conciben es-
te proceso como una relacion en espiral
entre el andlisis de una practica (fundamental
para promover el cambio) y la aplicacion de
practicas modificadas (fundamental para au-
mentar la comprension).

A Todos los autores mencionados en la re-
visién bibliogréfica efectuada consideran
unanimemente que para el modelo I-A es
necesario la implicacién de los participantes,
la colaboracion, la obtencion de conoci-
mientos y el cambio social. El proceso por
el que el investigador logra alcanzar estas
condiciones consiste en una espiral de in-
vestigacion compuesta por actividades de
planificacion, actuacion, observacion y re-
flexion. El modelo I-A no aspira tanto a
erradicar un problema sino sobre todo a ha-
cer evolucionar una situacion, al ir valori-
zando los pequefios pasos que los implica-
dos van dando a partir de ésta.

Estos cuatro elementos de la espiral (°) o ci-
clos de intervencidén (planear, actuar, ob-
servar y reflexionar) presuponen que en ca-
da uno de ellos el investigador planifique
antes de actuar y reflexione sobre los datos
observados y sobre el método tras su ac-
tuacion. La reflexion al final de cada ciclo
alimenta la planificacién del ciclo siguien-
te y por consiguiente cada una de las fases
va aprendiendo de las anteriores. Las fases
sucesivas confirman el aprendizaje anterior
o bien verifican que éste ha sido inade-
cuado. Es lo que Gummesson (1991) -cita-
do por Dick (1993:14)- ha definido como
espiral hermenéutica, en el que cada vuel-
ta de la espiral incrementa la comprension
de la vuelta anterior. Cada ciclo de la in-
vestigacion corresponde de esta manera a
la actuacién/ accién subyacente en la re-
flexion individual. Tras cada ciclo de inter-
vencion se critica la planificacion, la actua-
cion y la reflexion. Y todo esto se va ha-
ciendo a medida que se recogen los datos
y la documentacidn para la propia inter-
vencion de tipo I-A.



Si la Formacién-Actuacion aspira a la reso-
lucion de problemas existentes, el modelo
I-A se utiliza como forma de obtener in-
formaciones sobre una situacion concreta,
con el fin de actuar sobre ésta y proponer
una solucion. En lugar de esperar a solu-
ciones provenientes del exterior, los profe-
sionales investigan directamente los pro-
blemas que se les plantean, para conse-
guir soluciones totales o parciales. De esta
manera los profesionales adquieren una com-
prension mas profunda de los problemas
y las posibilidades de intervencion. Las or-
ganizaciones a las que pertenecen pueden
modificar sus formas de trabajar, cuestionar
su cultura, reequilibrar su relacién con la
comunidad y enriquecer el conocimiento de
la comunidad relativo al grupo profesional
y a toda la comunidad de la empresa.

Entre la investigacion y la actuacion existen
siempre una iteracién y una interaccion per-
manente, y la generacion de conocimientos
se produce mediante la transformacion de
la realidad existente. La formacion a través
de la investigacion puede lograrse por me-
dio de diferentes estrategias y actividades
que -tras un andlisis de las préacticas en el
terreno- conducen a la formacién en la me-
dida en que se produce una articulacion de
conocimientos y transformacién de situa-
ciones.

Metodologia de evaluacion

En las intervenciones en un contexto de tra-
bajo concreto se aplicé un cuestionario di-
rigido a los 16 jefes de las 16 areas de ven-
ta, y otro para los 78 vendedores partici-
pantes, ocho semanas antes del inicio del
seguimiento. Por otro lado, tras el mismo
periodo la formadora encargada del acom-
pafiamiento en el terreno llevé a cabo la la-
bor predeterminada de observacion en el
puesto de trabajo y evalud a cada partici-
pante sobre los diversos temas, comparan-
do los resultados con la evaluacion de dia-
gndstico correspondiente al inicio del se-
guimiento de cada vendedor individual.

En la formacion en aula, para las actuaciones
de simulacion se aplico un cuestionario des-
tinado a los 10 jefes de 10 areas de ventas
y otro para los 72 participantes (aunque ape-
nas 48 de ellos, procedentes de 7 areas dis-
tintas, llegaron a responder), de dos a tres
semanas tras la intervencion. Se realiz6 tam-
bién un cuestionario informal a los provee-
dores/ formadores, tras el mismo periodo.
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En la formacién por proyecto, en el caso de
la formacién sobre el proceso Arreglos de
ropa, se aplico un cuestionario destinado
a los 5 jefes de diferentes areas de confec-
cion, a 3 operadores de expedicion y a 12
vendedores del equipo de arreglos, trans-
curridos 4 meses desde el inicio de la in-
tervencion formativa sobre los equipos en
cada seccion.

Se recogieron también datos de postventa
relativos al nimero de incidencias, las re-
clamaciones de clientes y los costos de las
piezas, antes y después del proyecto.

Cambio del paradigma de la
formacion: de la actuacion
formativa a la Formacion-
Actuacion

Este proyecto de Formacién-Actuacion ha
surgido en razon de la decidida voluntad de
reorganizar el modelo formativo vigente en
esta empresa, con la intencién de contribuir
a un cambio organizativo continuo o pro-
fundo, en el sentido que le asigna Quinn
(1996). Por ello, adquiere un significado que
trasciende el simple proceso de investiga-
cion, y representa también para la practica
profesional de la formadora una oportuni-
dad de reflexion critica.

En cuanto a la técnica formativa de la em-
presa, la formadora del caso aqui relatado
desempefiaba ya desde hace tiempo la la-
bor de disefio formativo y pretendia asumir
una perspectiva critica sobre la organizacién
de la formacion en esta empresa. En este
gjercicio, que es autocritico por encima de
todo, se aspira a definir un modelo vélido
para la empresa, basado en un proceso apli-
cable para toda actividad de coordinacion
formativa, asumiendo de esta manera, ademas
de su cardcter retrospectivo, una perspec-
tiva prospectiva.

Todo el proyecto naci6 a partir de la re-
flexion comenzada por la formadora sobre
su propia préactica diaria, apoyada en sus
notas de campo y en el diario de investi-
gacion. A partir de la reflexion efectuada y
de las lecturas que simultaneamente fueron
realizdndose, surgio todo un conjunto de
ideas y posibles formas diferentes de im-
partir formacion, analizar y organizar, que
comenzaron a ponerse en practica en el cur-
so de la actividad de trabajo y adaptadas a
ella.
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Con este proyecto se pretende poner a
prueba toda una légica de disefio de la for-
macion a traves de un proceso ciclico, con
el objetivo final de servir de base para la
organizacion de la formacidn en la em-
presa. Para ello, ademas de la definicion
de la forma de actuar, se aplicé el modelo
en un conjunto de acciones llevadas a
cabo para diferentes situaciones formati-
vas, en funcion de las necesidades y los
objetivos. Todos los ejemplos practicos pue-
den caracterizarse por un comdn deno-
minador: el hecho de que, para todos
ellos y de alguna manera, se utiliza la si-
tuacion de trabajo con el fin de activar la
situacion formativa. Otro aspecto comdn
es el hecho de intentar que se cumpla una
produccidn-movilizacidn-adquisicion de
competencias (Barbier, 1996), a través
del recurso a la implicacion y participacién
de los destinatarios.

El gran objetivo definido para el Proyecto
Formacién-Actuacion puede formularse co-
mo: garantizar que las acciones de forma-
cién técnica produzcan resultados a escala
de los conocimientos, las competencias o la
organizacion del trabajo, correspondientes
a los objetivos planteados.

El problema surge después en la evalua-
cién, cuando se pretende saber si se ha ve-
rificado de hecho la adquisicion de cono-
cimientos y practicas, y si estos se han trans-
ferido a las situaciones de trabajo. No siempre
resulta facil recoger datos en el terreno que
puedan atribuirse facticamente a la forma-
cion. Por un lado, porque las mejoras rea-
lizadas pueden no deberse exclusivamen-
te a los efectos formativos, puesto que
concurren siempre en ellas innumerables
factores; por otra parte, la forma més préacti-
ca, facil y logica de utilizar los cuestiona-
rios para participantes y jefes apenas al-
canza al nivel de representacion de los su-
jetos encuestados. Es importante por ello
no solo conocer los resultados y el pro-
ducto de la formacion, sino también la for-
ma utilizada en la realidad para generar di-
chos resultados.

En este sentido, la metodologia utilizada por
el proyecto parece adecuada, considerando
que implica un acompafiamiento y un diélo-
go continuo entre el disefio formativo, los
formadores, los jefes y los participantes,
didlogo que trasciende a la propia actuacion
formativa.

Lo que se analiza por tanto es una altera-
cién del proceso, el surgimiento de un nue-
vo modelo, una nueva forma de disefiar, or-
ganizar y evaluar la formacién, que de he-
cho ya se hacia en la empresa. También se
piensa que con las situaciones presentadas
no se agotan todas las posibilidades para di-
sefiar esta formacidn, partiendo siempre de
una actividad formativa vinculada claramente
con el trabajo.

Esta l6gica formativa basada en la bdsque-
da tiende a disefiar toda la formacién to-
mando en cuenta las necesidades y los in-
tereses sean de las personas o de la empresa.
Se presupone que la formacién debe arro-
jar resultados medibles, si bien algunos seran
mas dificiles de medir que otros. Los resul-
tados deben conocerse y analizarse como
producto o output, pero también como in-
put o entrada a los procesos de mejora conti-
nua, formacidn y operaciones de trabajo.
También se presupone que la formacion de-
be evaluarse no por el nimero de actua-
ciones formativas llevadas a cabo o por el
ndmero de horas de formacion recibidas por
cada empleado sino por los resultados reales
y efectivos a escala de la persona o de un
grupo, los procesos del trabajo y la esfera
de la empresa.

Si bien anteriormente la formacion se re-
ducia a cursos actividades formativas im-
partidas en un aula, este proyecto pretende
que la formacion equivalga a un desarrollo
en contextos formales, no formales e in-
formales. Si se organizaban los cursos por
mdédulos y en funcién de sus contenidos,
ahora se pretende integrar el contenido y el
proceso en que la actuacion formativa dis-
curre en funcién de la organizacion del tra-
bajo. Las actuaciones formativas se defi-
nen y estructuran en funcidn de lo que
pasa en todo el contexto integral del tra-
bajo, de lo que se dispone, de sus dificul-
tades, necesidades, problemas, situaciones
normales o anormales y también de lo que
ya se sabe, lo que ya existe.

Si en el pasado no existia ninguna flexibi-
lidad y los propios formadores suministra-
dores, en el caso de las intervenciones de
simulacion, se limitaban a “impartir” un cur-
so basandose en el modelo y en el progra-
ma preparado previamente, este proyecto
pretende ahora hacer realidad una forma-
cioén empirico-inductiva. En el modelo an-
terior se aprendia la teoria y a continuacion
se pasaba a la préactica de aplicacion. En el



modelo actual se pretende que la formacion
en el aula sirva para fundamentar, sistema-
tizar y consolidar conocimientos y aprendi-
zajes que las personas traen de la préactica.
A continuacion, se inferira lo general a par-
tir de las situaciones particulares vividas y
experimentadas por los participantes, antes
de proceder a su teorizacion.

Los modelos pasados, segin Lesne (1984),
basaban la formacién en un modo transmi-
sivo del saber en el que el formador era el
transmisor de conocimientos con relacion
bisimétrica y las actuaciones se asumian ais-
ladamente, sin considerar al conjunto y al
departamento con todos sus elementos corres-
pondientes. El modelo de Formacion-Ac-
tuacion pretende que la eficacia de un co-
lectivo vaya evolucionando a partir de la
evolucidn de todos sus miembros. Para
ello, intenta promover la comparticion de
conocimientos y saberes, la autoformacion
y los equipos de trabajo.

De hecho, en un pasado reciente, las in-
tervenciones formativas en la empresa se
basaban y resumian en una relacion forma-
dor-formado, mientras que en el caso de
la Formacion-Actuacion se pretende reali-
zar una relacién multidireccional en la que
participan entidades internas (formador, jefes,
comprador, vendedor, comparieros de tra-
bajo) y entidades externas (°) (proveedores,
clientes, competidores, formadores,...).

Otro aspecto que diferencia este proyecto
del anterior modelo formativo es su relacién
con el conocimiento. Anteriormente se in-
tentaba utilizar el conocimiento, mientras
que nuestro modelo intenta construirlo. Se
apuesta claramente por las personas expe-
rimentadas que se conviertan en agentes del
cambio. Ademas de eso, son los propios co-
laboradores quienes definen o proponen los
temas de la formacion.

El cambio de paradigma formativo requie-
re que la formacion asuma un nuevo papel
dentro de la empresa. Debe comenzar pri-
meramente por reformular la propia funcién
que cumple dentro de los Recursos Huma-
nos, y también en la empresa. Esta nueva
funcion se une a la necesidad de prever las
evoluciones en la organizacion del trabajo.
El proyecto propuesto presupone una pers-
pectiva a la vez menos centrada en la for-
macion como departamento individual o co-
mo aula, y cada vez més centrada en la pro-
pia actuacidn, los contextos y las personas,
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de manera que contribuya a construir una
empresa que aprende (7), junto a la posibi-
lidad de medir los resultados producidos en
las diversas esferas antes mencionadas.

Operacionalizacién de las
diferentes tipologias de
actuaciones

Con este estudio se pretende también or-
ganizar la formacién en torno a diferentes
modalidades formativas, agrupadas en tres
tipologias distintas de actuaciones confor-
me a la clasificacion de Barbier (1996) (®).
Desde luego, no se trata de definir cual de
ellas serd mejor o més vélida; esta estima-
cion deberd hacerse en funcidn de la si-
tuacion concreta. No existe una tipologia de
actuaciones formativas mejor que otras; en
general, lo ideal es que sean complemen-
tarias. Todas son Utiles y necesarias, y el pre-
sente estudio intenta definir una forma ade-
cuada para disefiarlas, organizarlas y eva-
luarlas, siempre en vinculacion con el tra-
bajo, a fin de garantizar su éxito e idonei-
dad para las diferentes situaciones.

Formacién desarrollada en situaciones
de trabajo

Las actuaciones o intervenciones corres-
pondientes a esta ldgica de disefio forma-
tivo se destinan a construir un itinerario
individualizado de formacion en las é&reas
mas amplias de trabajo, y que se aplica
conforme al modelo de la organizacidn
del trabajo. Aunque todas ellas tienen lugar
en el lugar de trabajo, unas se realizan du-
rante el ejercicio de la actividad profesional
y otras se encuentran separadas de dicho
ejercicio. Las actuaciones formativas inten-
tan que el formado aprehenda inmediata-
mente la globalidad del proceso de trabajo
y sus relaciones profesionales; pero también
aspiran a que incorpore contenidos a partir
de su contextualizacion en la situacion real.
En la préactica, derivan de la necesidad conti-
nua de admitir nuevos vendedores en cada
una de esas diferentes areas.

Las actuaciones llevadas a cabo desarrolla-
das en las situaciones de trabajo (Barbier,
1996) dentro de este proyecto incluyen sin
excepcion una formacidn técnica en confec-
cion, en la que se privilegian las practicas con
el formador en el contexto de trabajo. Pero
no obstante el modelo es igualmente valido
para intervenciones formativas por tutorias,
generalmente en la fase de insercion profe-
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(°) Bajo entidades externas se in-
cluyen: los proveedores, como co-
merciales y como formadores; los
clientes, en la medida en que se
considera la formacién y los cono-
cimientos que el vendedor puede
obtener por la relacién que esta-
blece con el cliente -ain cuando no
sea objetivo de este estudio anali-
zar dicho tema-; y los competidores,
considerando que existen acciones
formativas que pueden ofrecerse en
los locales de proveedores, y a
ellas pueden asistir compafieros de
la competencia.

(") Segun Senge (1990), hay cinco
disciplinas que pueden contribuir a
un pensamiento estructural inhe-
rente a las organizaciones/empre-
sas que aprenden: “adopcién de un
pensamiento estructural”; “fomen-
tar maestria personal en la propia
vida”; “desafiar los modelos men-
tales prevalecientes”; “generar una
visién de conjunto compartida”; “pro-
mover el aprendizaje en equipo”.

(®) Formacion desarrollada en las si-
tuaciones de trabajo, formacion a
partir de las situaciones de trabajo
y formacién en las propias situa-
ciones de trabajo.
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(°) Este diagnéstico es realizado por
el formador, quien evalta no sélo
conocimientos sino también las com-
petencias técnicas de una persona.
Para ello el formador observa al ven-
dedor en su actividad o, si ello no
resulta posible, le trasmite el cues-
tionario de evaluacién de diagnosti-
co. El diagnéstico atribuido al for-
mado debe ser definida en conjun-
to entre el formador y formado.
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sional. En todas las actividades se utilizan las
situaciones y los contextos de trabajo para
activar y acompafiar el aprendizaje.

En lugar de vehicular exclusivamente los
contenidos formativos a través del formador
y asumir el participante una actitud pasiva
como complemento al apoyo que le presta
el formador, en este modelo son los propios
profesionales los que buscan de forma acti-
va la informacion necesaria, y son por tan-
to ellos también constructores (y no meros
usuarios) de su conocimiento. Se trata de
hacer que los participantes aprendan a apren-
der y a producir conocimiento -muchas veces
poco o nada formalizados-, como método
para contribuir a una transformacion conjun-
ta de las personas y el trabajo, en el ejerci-
cio y organizacion de éste.

En este tipo de actuaciones se pretende
conducir a las personas a una construc-
cion y una apropiacién del conocimiento
a partir de los instrumentos, los conteni-
dos y los procesos de su propia actividad
laboral. No se aspira a una alteracién in-
mediata y directa de la situacion de trabajo.
La intervencion se orienta a movilizar todo
un conjunto de conocimientos en su situa-
cion de trabajo actual, o a transferir estos
a otra situacion similar. Los conocimientos
técnicos y profesionales de base se adquie-
ren a través de la utilizacion de la situacion
de trabajo, y el trabajo se considera el pun-
to de partida para la formacion.

Una vez que la persona resulta admitida en
la empresa y comienza el seguimiento de la
misma por el formador, se efectla un diag-
nostico (°) en funcién de temas previamente
definidos para cada area de venta e inme-
diatamente se definen con los formados los
niveles en que se encuentran personalmen-
te en cada tema. Para cada uno de los temas
existe un objetivo, que depende del &rea o
de la actividad que va a ejercerse, y dicho
objetivo se le comunica al formado. A par-
tir de ahl, el formador y el formando definen
lineas de trabajo y de apoyo para que este
altimo consiga alcanzar su objetivo.

Como esta problematica afectaba a los més
de 400 vendedores de 5 secciones distintas
en los departamentos de confeccidn, surgio
la necesidad de contratar a un formador
exclusivamente dedicado a estos temas. A
partir del momento en el que ingresé en el
servicio de formacion de la empresa una pro-
fesional del ramo de la confeccién que a la

vez ya era formadora, comenzo a hacerse po-
sible la organizacion de este tipo de actua-
ciones formativas. Este proceso consistio en
una continua problematizacion de las situa-
ciones y préacticas de trabajo con todos los
implicados en el proceso, con la intencién
de hacer surgir las necesidades formativas.

En este tipo de actuaciones, los objetivos e
itinerarios de formacién para los destinata-
rios estan predeterminados, pero no total-
mente: van surgiendo progresivamente a par-
tir de las situaciones de trabajo y pueden en-
globar momentos de formacion no formal
con el formador, momentos de autoforma-
cién e incluso de formacion informal en la
propia situacion de trabajo. Las situaciones
se encuentran previstas pero no planifica-
das, dado que se trata de itinerarios indivi-
dualizados de formacién en los que cada
uno de los elementos asumira su propio rit-
mo, necesidades, intereses y motivaciones.

El modelo elaborado para el seguimiento de
los vendedores por el formador, desde el
diagnostico hasta la evaluacion, fue el si-
guiente:

Q0 una vez definido el vendedor que va a
seguir, el formador efectda junto a él la eva-
luacion préctica (diagndstico) de sus co-
nocimientos tedricos y practicos en situa-
cion real, atribuyéndole en conjunto una va-
loracion sobre la base de una escala de 1
a 10 en cada érea;

Q el formador indica el objetivo por al-
canzar para cada pardmetro, y las estrate-
gias y actividades (realizacion de ejercicios
tedricos y practicos, practicas en ordenador,
apoyo del entorno cuando atiende a un clien-
te,...) se definen en funcion de los conoci-
mientos y necesidades, pero también en fun-
cion del interés de cada persona;

Q el formador acomparia a cada formado
y reformula el programa de seguimiento;

Q al término de las 8 semanas de segui-
miento, el formador registra la evaluacion
que asigna en ese momento al vendedor.

Formacion a partir de las situaciones
de trabajo

Las situaciones formativas a partir de las
situaciones de trabajo (Barbier, 1996) consis-
ten en actuaciones puntuales de forma-
cion de caracter formal, y en este caso de



simulacion en un aula. Realizadas con los
objetivos de incrementar los conocimientos
técnicos o del producto, cuentan con espe-
cialistas o formadores cedidos en general
por los proveedores. Estas actuaciones par-
ten también de las situaciones de trabajo,
esto es, son las propias situaciones de tra-
bajo y los productos que se venden quienes
suscitan la realizacion de la formacion. Se
caracterizan por expresar los intereses y las
motivaciones de las personas, pero también
los motivos que dan lugar a su realizacion,
definidos anticipadamente con el jefe y el
comprador. Se disefian y orientan en fun-
cién de los conocimientos implicitos (no
s6lo las dudas sino también el concepto que
los vendedores tienen de los productos). Los
contenidos del trabajo de cada érea se uti-
lizan como herramientas para la formacion,
ya que en el aula se intenta efectuar una re-
construccidn y perfeccionamiento de los co-
nocimientos: se procura recrear lo que su-
cede en el trabajo dentro del aula, para me-
jorar o corregir la préctica de los vendedores
en situacion de trabajo.

Su organizacion obedece a una logica de
preparacion previa que incorpora a parti-
cipantes, jefes, compradores e incluso a los
propios proveedores. Para incentivar medi-
das en este proceso, el técnico de forma-
cion esta receptivo a las sefiales de todas las
partes implicadas, siempre con la perspec-
tiva de mejora continua. Se parte siempre
de una reflexion sobre los resultados de ac-
tuaciones formativas anteriores, para pla-
nificar a partir de estos las actuaciones su-
cesivas. Las personas también deben re-
flexionar sobre su préactica.

En la fase de planificacion, se toma en cuen-
ta el proceso de concienciacion para cada
una de las actuaciones de simulacién. En
numerosas ocasiones, las personas no per-
ciben sus lagunas o incapacidades, y esto
no ayuda en absoluto a desarrollar com-
petencias. Con este tipo de actuaciones se
pretende que los vendedores pasen por un
proceso de concienciacion de sus propias
capacidades, para lo que tienen que inter-
venir y experimentar personalmente a fin
de poder interiorizar sus capacidades y
utilizarlas, aunque sélo sea de manera in-
consciente 0 espontanea.

Este proceso recibe contribuciones de co-
participes externos e internos a la empresa.
Los formadores, en el transcurso de la ac-
tuacion, indican lo que esta bien pero tam-
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bién lo que podria mejorarse, y sefialan lo
que las personas saben y lo que ignoran.
Antes de la actuacion formativa también han
podido consultar los cuestionarios del diag-
nostico de conocimientos entre los vende-
dores. A partir de estas y otros datos, el téc-
nico de formacion y los formadores se in-
forman sobre lo que los vendedores cono-
cen mejor, lo que conocen peor y lo que co-
nocen. El técnico comienza a esbozar un
plan formativo definiendo los objetivos, las
metodologias y las estrategias de actua-
cién (en lo posible de caracter practico y de
experimentacion), en una ficha de actuacion
formativa que enviara al formador del pro-
veedor, quien terminara de definir los res-
tantes campos. De esta manera se garantiza
que la actuacion formativa se planifique en
funcién de los intereses de los diversos pro-
tagonistas y en funcion de los objetivos que
se pretenda alcanzar con ella. La evaluacion
se lleva a cabo transcurridas de 3 a 4 se-
manas tras la actuacion, distribuyendo cues-
tionarios entre los jefes y los empleados par-
ticipantes en la formacion .

Formacién en las situaciones de
trabajo (formacion por proyecto)

Se consideran casos de formacidn en las si-
tuaciones de trabajo (Barbier, 1996) aque-
[los mecanismos que aspiran a generar o
modificar métodos operativos al servicio de
un incremento de la eficacia colectiva. Se
pretende que todos los protagonistas im-
plicados tomen la palabra, sea para descri-
bir su trabajo y los problemas que en €l en-
cuentran o para contribuir a buscar solu-
ciones a dichos problemas. En el contexto
de este modelo de trabajo formativo, este ti-
po de actuaciones se designa con el nombre
de “Formacion por proyecto”, porque se tra-
ta de acciones que conducen al desarrollo
de la persona como un todo, y también por
la utilizacion que hacen de metodologias y
procesos de trabajo préximos a la metodo-
logfa de proyectos. Los equipos constituidos
(en funcion de la necesidad de resolucion
de diversos problemas) se retinen con mayor
0 menor regularidad. En este proceso la
actuacion antecede a la auténtica formacion,
que se realiza a través de la observacion y
reflexion de la actuacion previa. En esta si-
tuacion, la incorporacion de conocimientos
parte de la persona como constructora de su
propio saber. Nadie se lo impone, simple-
mente tiene que promover una reflexion por
si misma sobre la préctica para que de ahi
pueda surgir el conocimiento.
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Estas acciones no asumen como objetivo
principal la formacidn en el sentido habitual
del término. La dimension formativa tiene
lugar porque los trabajadores implicados son
simultaneamente objeto y medio de la trans-
formacion que se pretende producir. Existe
una alta participacion de las personas que
se comprometen con la actuacion y son so-
licitadas formalmente a tomar la palabra. El
carécter formativo de la intervencion se de-
riva del propio método de trabajo, que consti-
tuye el principal contenido de la formacién.
El proceso formativo parte de lo que ya exis-
te, de las practicas de trabajo realizadas por
diferentes colectivos, cada una con distintas
experiencias, y del encuentro de estos co-
nocimientos y realidades que genera un in-
tercambio de informaciones y conduce a
construir nuevos saberes. Surge asi un pro-
ceso formativo en una Idgica de continui-
dad y de mejora. Se trata de una orientacion
hacia un proceso, y no tanto hacia un conte-
nido, que pone el énfasis en la interaccion
entre los actuantes, en el sentido de influir
cambios en su comportamiento o actitudes,
mas que simplemente en la transmision de
conocimientos.

El ejemplo presentado en esta modalidad
formativa también tiene que ver con la ac-
tividad de confeccidn, pero en este caso
se trata de la gestion y organizacion de to-
do el proceso de la labor de arreglos de ro-
pa. Se comenzo primero con algunas reu-
niones y algunos temas de caracter infor-
mal, para extenderse a continuacion a los
jefes de las diversas secciones (pisos) de
confeccion. Naci6 asi un equipo de traba-
jo denominado Proyecto Arreglos. En una
primera fase se elabor6 un documento Uni-
co aplicable en todas las secciones de confec-
cion. El equipo se reunia (y sigue reunién-
dose) mensualmente, elaborandose siempre
un acta de la reunién. El equipo esta for-
mado por un cuerpo técnico (jefes y fun-
ciones directamente relacionadas con los
problemas y las soluciones), por el grupo
de colectivos implicados (empleados ope-
rativos), y por los formadores en su funcién
de coordinacion y animacion. Mas tarde se
aprecid la necesidad de resolver otros pro-
blemas. Ademas resultaba necesario efec-
tuar rectificaciones en el documento Unico,
y de esta manera se organiz6 en un se-
gundo ciclo otra ronda para definir el lla-
mado Equipo de Arreglos, encargado en ca-
da seccion de hacer cumplir las normas ela-
boradas por el equipo. Comenzé a perci-
birse la necesidad de iniciar un proceso for-

mativo a escala de los equipos y de todo el
colectivo, con intervencion en las situaciones
de trabajo.

La evaluacion se realiz por medio de cues-
tionarios presentados a jefes y participantes,
y recogiendo datos de la propia empresa,
comparando incidencias o reclamaciones
antes y después de registrarse la Formacion
por Proyecto.

Analisis y debate de los resultados

Tras implantarse el modelo de Formacion-
Actuacion, sucedio que -a juicio de los jefes
y otros protagonistas (formador, provee-
dores, técnico de formacion)- la préctica to-
talidad de los vendedores mejord su nivel
de conocimientos, que las actuaciones tu-
vieron aplicaciones précticas y que los co-
nocimientos obtenidos se utilizaron para
el trabajo, y que en opinidn de todos los
vendedores evaluados por los jefes en acti-
vidades de simulacion o en su puesto de tra-
bajo se produjo una mejoria del rendimiento.

Para cada una de las tipologias definidas y
de las actuaciones llevadas a cabo, los re-
sultados fueron distintos porque también lo
eran las problematicas y los objetivos. Ademés
de las modalidades formativas, también las
estrategias y actividades eran distintas en ca-
da caso. Con todo y para todas ellas, se asumia
un modelo basado en un proceso ciclico y
orientado hacia la metodologia de Investi-
gacién-Actuacion. Otro aspecto comdn a to-
das las actividades formativas es que la for-
macion en si intenta por encima de todo ser
un momento de reflexion sobre la actuacion,
para lo cual a cada actuacion antecede todo
un trabajo de preparacion y de reflexion, que
debe proseguirse una vez terminada la acti-
vidad concreta de formacion. Y aqui surgen
el nuevo papel que corresponde a la for-
macion y a los técnicos en la empresa: condu-
cir méas que nada a que todos participen, a
que el alumno y sus practicas en el trabajo
constituyan el eje central de la formacion;
estimular que todos se conviertan en pro-
fesionales reflexivos, inducir a actitudes de
curiosidad, busca y construccion de el co-
nocimiento técnico profesional, como via pa-
ra incrementar el propio conocimiento apoya-
do por la abstraccion.

Si se evaluian los resultados de este método
formativo, a la luz del modelo que descri-
ben los cuatro niveles de Kirkpatrick (1998)
pueden deducirse los datos que presenta el
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Resultados para los 4 niveles de evaluacién (modelo de Kirkpatrick)

Cuadro 1

Tipologia de las
actuaciones

1. Reacci6n a la
formacion

2. Aprendizaje

3. Transferencia

4, Resultados en
la empresa

Formacién en Confeccion
en contexto de trabajo

Un 100 % de los vendedores consi-
deraron Utiles los ejercicios reali-
zados, y un 78 % muy Utiles porque
se relacionan con su trabajo. El
contexto formativo preferido es el
puesto de trabajo.

Un 98 % de los vendedores admi-
ten haber obtenido méas conoci-
mientos. Para los jefes, las mejoras
se observan cuanto menos en un
60 % de los vendedores en todos
los parametros funcionales.

A juicio de los jefes, un 95 % de los
vendedores aplican los conoci-
mientos obtenidos a través de la
formacion. Segun la formadora, to-
dos los formados consiguieron avan-
zar en todos los pardmetros de eva-
luacion. El rendimiento de los ven-
dedores subi6 de 2 a 3 puntos en
una escala de 1 a 10.

Mas personas formadas en menos
tiempo y sin ausentarse del puesto
de trabajo.

Formacion técnica de pro-
ducto, método de simula-
cién

Cuestionados verbalmente tras la
actuacion formativa, las reacciones
son en general muy positivas. Las
opiniones se recogieron de dos a
tres semanas tras la formacion. Un
59 % sugiere una formacién mas
préctica, un 38 % una duracion su-
perior y un 19 % un apoyo poste-
rior en el gran almacén.

Los jefes indicaron que el 95 %
de los vendedores mejoraron su ni-
vel de conocimientos y un 98 % de
los participantes sefial6 que obtu-
vieron conocimientos que pue-
den aplicar ahora en el trabajo.

Para los jefes, un 60 % de los ven-
dedores mejoré sus capacidades
para vender productos, un 30 %
mejor6 en cuanto a diversidad de
tareas y un 22 % en cuanto a poli-
valencia. Un 77 % mejoré sus ar-
gumentos. El rendimiento era antes
de la formacion un 5,6 y tras ella
un 7,9, en promedio.

Resultados no corroborados de in-
cremento de ventas, debido a la di-
ficultad de aislar variables y debi-
do a la contaminacion con otros
factores (ferias, campafias y pro-
mociones de productos).

Formacién por Proyecto
“Arreglos de Ropa”

No se pregunté por cuestionario,
pero puede observarse un absen-
tismo cero en las reuniones men-
suales, a la que asistieron siempre
los representantes de cada una de
las secciones/plantas (véase el Apén-

Un 58 % de los vendedores y un 67
% dentro de los operadores del de-
partamento de Expedicion indica-
ron haber obtenido conocimientos.

Un 100 % de los operadores de Ex-
pedicién consiguieron comenzar a
cumplir normas, un 40 % de los
jefes pasaron a conocer los circui-
tos y més de un 60 % mejord su re-
lacién con el taller externo pro-

dice 39).

veedor.

Reduccidn de las incidencias de-
tectadas en el almacén, con pre-
sencia o no del cliente, del 5,1 %
(al término del primer mes del
proyecto) hasta un 1,1 % (cuatro
meses después)

Cuadro I. Con este modelo formativo y es-
tas actuaciones se produce una integra-
cion de situaciones formativas en las activi-
dades de trabajo, y la incorporacion de la
“situacion formativa” al trabajo. Era justa-
mente lo que se pretendia con el fin de in-
ducir alguna transformacién entre las practi-
cas reales de trabajo.

Otro aspecto més que distingue este proyec-
to del anterior modelo formativo centrado
en la empresa y basado en una oferta de
Ccursos es que este ltimo modelo permite
reducir la cantidad de actuaciones formati-
vas. La Formacion por Proyecto actla a ni-
vel de las propias practicas de trabajo. La
formacion y el trabajo constituyen un todo:
las actuaciones en un contexto de trabajo
generan una posibilidad de transferencia in-
mediata y de acompafiamiento, siendo in-
necesario apartar a una persona de su tra-
bajo para impartirle una medida formativa.
Las actuaciones de simulacion en un aula
pueden exigir por ello un tiempo menor, y
habra todo un conjunto de reflexiones, antes
y después de la formacion en si, que pre-
para y permite proseguir el proceso for-
mativo.

Este modelo permite por tanto racionalizar
los periodos formativos y evita perder el
tiempo con temas no interesantes que nor-
malmente se encuentran integrados en los
programas, simplemente para hacer cumplir
el horario predefinido o impuesto. EI mo-

delo descrito, ademas de su eficacia verifi-
cada, produce resultados a escala del tra-
bajo y de la empresa, y lleva a una reduc-
cion de los tiempos formativos, por lo que
resulta también mas eficaz. Obviamente, es
necesario ajustar siempre la modalidad y el
contexto formativo a las condiciones exis-
tentes y a las necesidades imperativas en
una empresa.

La realizacion del proyecto repercuti6 tam-
bién -si bien en pequefia escala- sobre la es-
fera exterior de los proveedores y sus pro-
pios responsables formativos. El hecho de
una reorientacion del trabajo formativo consti-
tuye para muchos de ellos una gran nove-
dad. Pero el modelo también gener6 un mo-
do diferente de entender la formacion: pa-
ra los que nunca habian impartido ésta, sur-
gié una referencia, un apoyo y una orien-
tacion formativos. Para los ya habituales de
las lides formativas, la aplicacién de este
modelo contribuyé cuanto menos a mostrar
que existen otras formas posibles de orga-
nizar la formacién. Desde los cursos pre-
definidos desde un inicio y estructurados en
funcién del producto en si, o desde la for-
ma de organizar la informacién por el for-
mador, se pasa a una formacién a medida,
utilizada para que la via formativa seguida
se corresponda con las necesidades e in-
tereses del sistema cliente (Lopez, 2002) de
formacion, asumiendo como elemento cen-
tral al propio formado.
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La formacion gener6 también en numero-
sas ocasiones un primer contacto y una
aproximacion entre los proveedores y el
gran almacén con sus jefes y sus vende-
dores. En general, se pudo apreciar que
los proveedores se sintieron implicados, y
que en varias ocasiones fueron quienes
abordaron a la responsable técnica/inves-
tigadora para relatar los resultados que ob-
servaban en el trabajo de los vendedores
en la tienda, tras realizarse las actuaciones
formativas.

Reflexiones sobre el estudio
Dificultades y resistencias

La primera dificultad encontrada consiste en
el propio disefio de la Investigacion-Ac-
tuacion como estrategia formativa, dada la
escasez de estudios en este campo.

Hacer que las personas se comporten co-
mo profesionales practicos reflexivos y sean
artifices de su propia formacion, contri-
buyendo a que la formacion no se trans-
forme en actividades de tipo transmisivo,
constituye de por si una dificultad inmen-
sa, y también es muy complicado conse-
guir la participacion y el compromiso de
los diversos implicados, normalmente ape-
nas solicitados en actuaciones formati-
vas. Junto con esta circunstancia, surge otra
dificultad relacionada con el hecho de que
la formacion tradicional de tipo transmisi-
vo esta fuertemente anclada, como lo es
el modelo escolarizado de formacion. Su-
cede que numerosos formadores asumen
una postura formativa de simple exposi-
cion de conocimientos y temas e interio-
rizan acriticamente la idea de que su mi-
sion consiste en “ensefiar” y “formar” a
otros, cuya funcién por su parte consiste
en aprender.

En el caso concreto en que los formadores
son propuestos por los proveedores o in-
cluso por los promotores de marcas, se
hace necesario asi mismo definir el perfil de
los formadores que deben seleccionarse.
¢Debe escogerse a técnicos que dominen las
cuestiones relacionadas con la produccion
y elaboracion de los productos, o preferir-
se mas bien a vendedores expertos que se-
pan por experiencia cudles son las cues-
tiones que plantearan los clientes, y estén a
la vez mas proximos a la cultura de los ven-
dedores por formar?.

Otra dificultad consiste en el hecho de te-
ner que contar en todo el proceso con los
diversos protagonistas en tiempo atil. Mu-
chas veces solo se consigue la colaboracién
de proveedores y formadores con una gran
insistencia, dinamismo y proactividad. En
cuanto a los compradores, no siempre tie-
nen la necesaria disponibilidad para cola-
borar con la anticipacion conjunta y nece-
saria para preparar las actuaciones forma-
tivas concretas.

En cuanto a los protagonistas de la forma-
cién, es importante ir confrontando a los in-
formadores, como proveedores, compra-
dores, jefes 0 vendedores con algin tipo de
analisis preliminar, por ejemplo sobre los re-
sultados de determinadas actuaciones for-
mativas. Sus respuestas podran ayudar a per-
cibir si la idea inicial es o no correcta, aunque
no se debe confiar totalmente en los pro-
tagonistas, ya que tienden a juzgar las co-
sas de una forma muy personal, lo que pue-
de dificultar la capacidad de distanciamien-
to y el analisis de la situacion.

Para el proceso de evaluacion es forzoso re-
conocer la dificultad concreta de obtener re-
sultados e indicadores internos, por lo que
suele recurrirse sobre todo a actuaciones for-
mativas en el aula, a la autoevaluacion o a
la evaluacion externa, partiendo casi exclu-
sivamente de la percepcion que las personas
tengan de una actividad formativa. Por otro
lado, no fue posible llevar a cabo una eva-
luacion siempre que era deseable. Si se mul-
tiplican las actuaciones formativas de breve
duracion, también lo hacen las dificultades
para evaluarlas sistematicamente. Es nece-
sario considerar que los vendedores ya han
pasado por un diagndstico de conocimien-
tos, por medio del cuestionario que rellenan
antes de cada actuacion formativa. De los
jefes se pide toda la colaboracion posible
antes y después de las actuaciones, en las
fases de diagndstico y en las fases de eva-
luacién. Es impensable solicitar, transcurri-
das de 2 a 3 semanas tras la simulacion, por
ejemplo, una evaluacion de todos y de to-
das las actividades. Se correria el riesgo de
confundir ademas la evaluacion, dado que
algunas evaluaciones se solaparfan entre si.

Algunas limitaciones

Las limitaciones de este estudio se refieren
esencialmente a los aspectos metodoldgicos
y los resultados obtenidos. En cuanto a las
cuestiones metodoldgicas, se trata de un es-



tudio que no es representativo de todas
las posibles formas organizativas de la for-
macidn, y que por tanto puede no adaptar-
se a otras empresas. Asi, los resultados pre-
sentados y las conclusiones obtenidas no
pretenden por tanto ser perfectamente ge-
neralizables, considerando la diversidad de
situaciones y realidades.

Una fuerte limitacion es el hecho de que las
personas que realizan la evaluacion sean si-
multéneamente jueces y parte. El evaluador
(jefe o formador) puede correr el riesgo
de ignorar o minimizar inconscientemente
aspectos negativos que implica su propia
responsabilidad. Y serd ademas imposible
que su propia vivencia no le influya, consi-
derando la relacion que mantiene con sus
evaluados. De esta manera, la evaluacion
interna podra ser insuficiente para extraer
un balance de resultados y del funciona-
miento de una actuacion formativa o de to-
do un sistema de formacion. La evaluacion
externa, que en este caso no se llevo a ca-
bo, hubiera sido (til e idonea y debiera ha-
berse realizado con el fin de complementar
la evaluacion interna y para ayudar también
a elaborar un balance de los efectos forma-
tivos. Debieran haberse comprobado las
competencias de los formados, lo que no se
hizo en el caso de las simulaciones. Un eva-
luador externo puede analizar mas facil-
mente con distanciamiento y contribuir con
una perspectiva ajena. Tras el inicio se de-
cidio que tampoco se haria una evalua-
cion hacia el exterior, ni a clientes ni a pro-
veedores. Esta hubiera sido sin duda intere-
sante porque podria haber enriquecido es-
te trabajo con su contribucion, pero no era
practicable en la fase actual del proceso.

Obviamente, también los resultados del anli-
sis deben ser independientes del investi-
gador, pero la verdad es que no sabemos
cual es el impacto que la presencia y las in-
fluencias personales ejercen sobre el tra-
bajo de campo y sus resultados. Existe ademas
la posibilidad de un déficit de distancia-
miento, descentralizacion y reflexién criti-
ca, si consideramos que la misma persona
tenfa la calidad de responsable técnica y a
la vez de investigadora.

Efectos del estudio sobre la empresa

También es importante reflexionar sobre los
elementos nuevos que no se habrian pro-
ducido si se hubiera mantenido la situacion
anterior: sin el proyecto Formacion-Accidn,
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probablemente, se seguiria el modelo im-
portado de la casa madre, parecido en to-
do al modelo impuesto por los organis-
mos que regulan la formacion financiada.
Se trata del mismo modelo formativo utili-
zado en la mayor parte de las empresas: to-
dos ellos tienen en comun el hecho de que
la formacidn se concibe a partir de conte-
nidos o modulos estructurados, con un
horario mas 0 menos impuesto y con cur-
sos ofrecidos por catalogo.

Una dificultad ya expuesta consiste en el he-
cho de no poder comparar con la situacion
anterior, entre otras cosas porque no existian
datos relativos a los resultados o efectos for-
mativos en las areas de venta u organiza-
cion. Con todo, resulta posible prever que
de continuarse la situacion anterior, sin una
metodologia prevista o sin contar con los
interesados y basando todo en cursos soli-
citados por una de las partes, no se hubie-
ran producido los cambios que se registra-
ron. En primer lugar, se considera que el
cambio principal consiste en la capacidad
de generar posteriormente otros cambios.
Asi, este estudio es ejemplo y demostracion
de que resulta posible formarse de manera
distinta a la vigente 0 normalmente impuesta
por una ldgica que designariamos de ofer-
ta.

En cuanto a las actuaciones de formacion
de simulacidn, estas se ofrecian a partir
del comercio y los compradores sin existir
una preparacion previa con los proveedores.
Estos podian proponer formaciones sobre
sus propios productos, que resultaban bien
recibidas. Por otro lado, se esperaba que el
departamento de formacién organizase un
numero considerable de actuaciones for-
mativas. Y sin embargo era frecuente que al
final los participantes considerasen que ya
conocian el producto, que no habian apren-
dido nada, o incluso que ni siquiera existian
los productos en su area de ventas. Asi pues,
si se hubiera seguido esa forma de organi-
zar las actividades formativas, los vende-
dores y sus jefes hubieran acabado por consi-
derar que no servia de nada participar en
ellas.

La situacion habitual es que los proveedores,
0 bien no estan habituados a ofrecer una
formacion para sus clientes, o bien ofre-
cen medidas estandar, normalmente pre-
sentaciones de power-point limitdndose a
comparecer y realizar una presentacion. Con
la implantacién del proyecto Formacion-Ac-
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tuacion, la formacion se realiza a medida de
las necesidades existentes y especificas en
cada caso. Entonces todos saben a lo que
van: todos son parte activa en la planifica-
cién de la formacion. Normalmente, consi-
derando este contexto y los destinatarios
(vendedores profesionales, en muchas oca-
siones, que ya conocen el producto) las pre-
sentaciones dejan ya de ser interesantes.

Las actuaciones formativas pasaron a orga-
nizarse y disefiarse en funcion de la reali-
dad, de los problemas por resolver y de la
perspectiva de mejorar competencias entre
los vendedores. El paso por el aula consti-
tuye el momento en que se consolidan co-
nocimientos y en que se trabajan las situa-
ciones practicas del comercio. Importa pro-
blematizar lo que existe de manera integra-
da, el producto y el servicio, esto es, aten-
diendo a las caracteristicas técnicas del pro-
ducto pero también a los argumentos de
venta, considerando los otros servicios exis-
tentes en la empresa. Esta es la articulacion
que debe existir, y en este sentido no es tan
importante la informacion que se transmi-
ta sino la comunicacion que se establezca.
Si no fuese asi, seria legitimo que los jefes
y vendedores, muchas veces ya poco dis-
puestos o disponibles para la formacion,
acabasen por adoptar una actitud negativa
hacia ella a medida que se realizasen las di-
ferentes actuaciones. Actualmente, y des-
de la implantacién de esta proyecto, se
observa en la empresa que la palabray la
nocion de formacion se usan ampliamente
por todos los participantes en ésta. Se ga-
rantiza de esta manera una mayor eficacia
Yy, por consiguiente, también se mejora la
funcion y la imagen que la formacién cumple
en esta empresa.

También existen otras diferencias en lo re-
lativo a las restantes modalidades implanta-
das con el proyecto, tanto las actuaciones
en situacion de trabajo como las actuaciones
organizadas por proyecto. Si no existieran
esas modalidades formativas seria dificil ga-
rantizar la formacion de los vendedores,
quienes entran con cuentagotas en las dife-
rentes areas de venta, y ademas con dife-
rentes niveles de conocimientos. También
seria muy dificil conseguir que los vende-
dores con régimen de jornada parcial y di-
ferentes turnos participasen en las actua-
ciones formativas en aula. De esta manera,
hoy es la formacion la que va al encuentro
de los nuevos colaboradores en las areas de
confeccion, facilitando su integracion y for-

macion. Falta ain, con todo, extender a otras
areas de venta la misma metodologia, para
lo que serd indispensable contar con sus res-
pectivos jefes, elemento central del sistema
cliente de la formacién. Sucede que no re-
sultard viable para el departamento de for-
macién disponer de formadores en cada area
de conocimiento. El desarrollo de este ti-
po de actuaciones debe pasar por utilizar
a los jefes y otros profesionales como agentes
formativos en sus propias areas de trabajo
(confiriéndoles competencias de ensefian-
za 0 tutoria, por medio de una formacion
de formadores concreta).

En cuanto a la formacion por proyecto, se
trata de otra modalidad aplicada que crea
grupos heterogéneos y los pone a trabajar
sobre problemas confluyentes con vistas a
su resolucidn. En estas medidas formativas
se entiende que la participacion en los proyec-
tos y la creacion de dindmicas y metodo-
logias de trabajo son en si formativas. Si no
hubiera surgido el equipo de trabajo de
Arreglos, ademds de las incidencias que conti-
nuarfan sufriendo las piezas de confeccion,
cada &rea tenderia a resolver individualmente
sus problemas a su manera y conforme a
sus criterios. Con la creacion de este equi-
po se hizo posible comenzar una homoge-
neizacién de criterios y también una reso-
lucion permanente de problemas en las areas
de confeccion y expedicion. En reuniones
mensuales se detectan y abordan los nue-
vos problemas, que muchas veces se solu-
cionan recurriendo a nuevos subequipos de
trabajo. Anteriormente se efectuaba un diag-
nostico de necesidades que se realizaba
de manera especifica. Actualmente no exis-
te propiamente un momento Unico para de-
tectar necesidades formativas: es el propio
dispositivo creado de los equipos el que per-
mite en todo momento detectar y resolver
todos los problemas. En estas reuniones
se intenta que casi nunca se diga “es nece-
sario realizar una formacion” o que surja
la idea de que las actividades formativas per-
mitan resolver, por ejemplo, los elevados
costes de los arreglos. Asi, jefes, operadores,
vendedores y el departamento de formacion
se encuentran todos simultaneamente im-
plicados en una misma logica de detec-
cién de causas y de busqueda de soluciones
para los problemas, a través de una meto-
dologia que se aproxima a la de las audi-
torias de los sistemas de trabajo. Asi pues,
se contrarresta la tendencia existente en los
jefes a considerar que una formacion va a
hacer modificar en un vendedor sus précti-



cas y a eximirse personalmente de toda res-
ponsabilidad en cuanto a cambio de formas
y procesos de trabajo. Se intenta contra-
rrestar asimismo la tendencia hacia una cier-
ta desresponsabilizacion de la funcién for-
macion, que debe corresponder a los jefes
en cada area, impulsar el caracter formati-
Vo que debe incorporarse a la propia or-
ganizacion del trabajo y dotar a ésta de la
disciplina necesaria para convertirse en una
auténtica empresa que aprende (Senge, 1990).

Por otro lado, es ya tradicional observar
en muchas ocasiones una cierta desrespon-
sabilizacion también del departamento for-
mativo y de los propios formadores. Una
vez realizadas sus medidas o actuaciones
formativas, estos consideran muchas veces
que han cumplido su mision y a partir de
ahi “se lavan las manos” sobre problemas
potenciales. Pero en este proyecto el de-
partamento formativo -mucho mas que or-
ganizar medidas formativas y convocar a las
personas para que asistan- esta completa-
mente implicado en los procesos de forma-
cion y es coparticipe en los equipos de tra-
bajo. Desde la preparacion de una actua-
cion formativa hasta su acompafiamiento y
evaluacion cuantitativa, el departamento de
formacion de la empresa se encuentra aho-
ra hombro con hombro con los equipos, en
un proceso constante ciclico de diagnasti-
co, planificacidn, observacion y reflexion
sobre las actuaciones.

Futuras investigaciones

En lo relativo a futuras investigaciones, su-
gerimos que -en el &mbito de la organiza-
cién de formaciones en empresas del sector
del comercio y distribucion- se proceda a es-
tudiar otras posibilidades formativas. Una
linea de investigacion interesante seria ana-
lizar la forma en que determinados métodos
de trabajo conducen a construir identidades
profesionales y ayudan a generar conoci-
mientos y competencias, no tanto por me-
dio de una formacidn, sino a través de la
propia organizacion del trabajo. Podria ana-
lizarse los mecanismos que hacen que un
trabajo resulte muchas veces mas formati-
vo que la propia formacién. La idea de for-
marse trabajando confirma la contribucion
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del trabajo a la evolucion del pensamiento,
los modelos de representacién, los conoci-
mientos, actitudes y competencias.

Otro enfoque interesante en nuestra linea
de investigacion serfa la nueva funcion que
corresponde a los técnicos de Recursos Hu-
manos como reconocedores de la impor-
tancia que tienen los trabajadores dotados
de capacidades y competencias para trans-
formarse en profesionales practicos reflexi-
vos. Podrian analizarse posibles formas de
colaboracion con los jefes, para ayudarles a
determinar los cambios necesarios y las for-
mas de implantar determinados procesos de
trabajo; formas posibles de coordinar los re-
cursos humanos y de integrar las practicas
de gestion con las personas. Se trataria de
analizar al trabajador no como un recurso
humano dotado de capacidades, destrezas
o0 los conocimientos necesarios para de-
sempefiar una funcion determinada, sino
también como alguien con sus propias ca-
racteristicas de personalidad, actitudes, mo-
tivaciones y objetivos personales.

A partir del modelo que acabamos de pro-
poner, se trata de considerar a la formacion
€OMO un servicio sui generis de la empre-
sa, que la concibe y la plasma en un conjun-
to de recursos formativos. Interesa que la
formacién se interiorice en los procesos
de trabajo, y que cada vez sea menor el
numero de actuaciones formativas especifi-
cas, porque éstas dejaran de ser verdadera-
mente necesarias. Simultaneamente, hay que
tender a que las personas se consideren sa-
tisfechas por trabajar en una empresa en
la que vean sus conocimientos y experien-
cias reconocidos y puestos en practica,
observando a la vez cémo convergen sus
intereses personales y profesionales, su
proyecto de vida y su proyecto de carrera.
Esta idea coincide por tanto con los mode-
los postburocréaticos de la empresa que
parecen hoy estar en vias de realizacion, en
la importancia que presta a las personas, a
su vida individual y profesional y a las ne-
cesidades y deseos de quienes participan en
la creacidn de riqueza, confiriendo con
ello a organizaciones y empresas la nece-
saria sostenibilidad.
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Europa / Internacional

informacion y estudios
comparativos

International Council for Educational
Media (ICEM) = Conseil international des
medias éducatifs (CIME)

[Consejo Internacional de Medios Edu-
cativos (CIME)]

[S.1.]: ICEM-CIME, 2004

El CIME es una organizacién no guberna-
mental y no lucrativa activa en el campo de
la tecnologia educativa desde 1950. Su se-
de y su tesoreria rotan por uno o mas de los
paises asociados. Mantiene relaciones ope-
rativas con la UNESCO, a la que esta aso-
ciado en calidad de ONG. Los objetivos del
CIME son: 1) proporcionar una via para el
intercambio internacional y la evaluacion de
informaciones, experiencias y materiales en
el ambito de medios educativos aplicable a
la ensefianza preescolar, primaria y secun-
daria, la formacién técnica, profesional, in-
dustrial y comercial, la formacion de forma-
dores, la formacién continua y la formacion
a distancia; 2) cooperar en el desarrollo y
aplicacién de tecnologias educativas con otras
organizaciones internacionales que partici-
pen en la practica, investigacion, produccion
y distribucion de materiales educativos.
Ultima consulta: 12/2004
http://www.icem-cime.com/

Social competences in vocational and
continuing education / Antony Lidgren
y Anja Heikkinen (eds.)

[Competencias sociales en la formacién
profesional y continua]

Berna: Peter Lang, 2004, 256 p.

(Studies in vocational and continuing edu-
cation; 1)

ISBN 3-03910-345-8; ISSN 1660-3443

Las competencias sociales han desempefiado
desde el decenio de 1970 un papel esen-
cial dentro de la aspiracion a escala inter-
nacional a favor de las capacidades gene-
rales, trasversales, cualificaciones claves y
competencias basicas. A finales de la de-
cada de 1990, la cohesion social y la inte-
gracion cobran una importancia renovada
en este discurso, debido a su importancia
para el funcionamiento de la economia y
las industrias del mercado global. Ademas,
el concepto de “capital social” afecta y mo-
difica el papel que desempefian las com-
petencias sociales en la formacion profe-
sional y continua. La obra resefiada reco-
pila una serie de documentos que refle-
jan y describen estos cambios y sus contex-
tos e implicaciones politicas, econémicas
y pedagdgicas. Entre los temas se cuentan:
economia de las competencias sociales; las
competencias sociales como cualificaciones
clave para la empleabilidad y el espiritu
empresarial; los desafios sociales para las
sociedades del bienestar en declive; las
competencias de género y sociales, y el
contexto ideoldgico y econémico del dis-
curso sobre las competencias sociales.

Workplace learning in context / editado
por Helen Rainbird, Anne Munro, Ali-
son Fuller

[La formacién en el lugar de trabajo y su
contexto]

Londres: Routledge, 2004, 336 p.

El texto combina un analisis critico del contex-
to organizativo y laboral de la formacién en
el lugar de trabajo junto con una descrip-
cion de las teorias del aprendizaje/forma-
cion. Aportan nuevas ideas y una descrip-
cion del contexto social del trabajo.

Union Europea: politicas,
programas, participantes

Commission Staff working paper pro-
gress towards the common objectives in
education and training: indicators and
benchmarks

[Documento de trabajo de la Comision:

progreso hacia los objetivos comunes
en educacién y formacion - Indicadores
y niveles de referencia]

En: SEC (2004) 73 (2004)

Luxemburgo: EUR-OP, 2004 - 113 p.

Esta seccion ha sido
preparada por

Anne Waniart,
bibliotecaria del
Cedefop, con la ayuda
de miembros de la Red
europea de referencias
y consultas (ReferNet).

En la seccidn “Seleccién de
lecturas” se ofrece una lista
de las publicaciones recientes
mas importantes sobre la evo-
lucidn de la formacién y de
las cualificaciones a escala
internacional y europea. Se
resefian asimismo, dando
preferencia a los trabajos
comparativos, estudios na-
cionales realizados en el mar-
co de programas interna-
cionales y europeos, analisis
del efecto de las interven-
ciones comunitarias sobre
los Estados Miembros y es-
tudios nacionales interpre-
tados desde una perspectiva
externa.
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El presente informe es una contribucion a
la preparacion de la primera Comunicacion
conjunta de la Comisién y el Consejo de
Educacidn destinada al Consejo Europeo
celebrado en 2004 y que informa sobre el
progreso alcanzados en cuanto a mejoras
en la educacion y formacién europeas. In-
cluye un anélisis de 29 indicadores esta-
blecidos y aprobados por el Grupo Per-
manente sobre Indicadores y Niveles de
Referencia. Es un primer intento para crear
un marco estadistico que permita medir los
avances realizados hacia los objetivos co-
munes. El informe analiza el rendimiento
y el progreso de los sistemas educativos
y formativos por medio de 29 indicadores,
y abarca los casos de 30 paises europeos.
Algunos de los indicadores son: la profe-
sidn docente; rendimiento en capacidades
de lectura; titulados de ensefianza secun-
daria superior; titulados en ciencia y tec-
nologia; formacién permanente; abando-
nos escolares prematuros; aprendizaje de
idiomas extranjeros y movilidad de alum-
nos y formados.
http://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/eu/leg/
eurodoc/2004/sec_2004_0073_en.pdf

Democratic high quality of learning and
research: internationalisation and awa-
reness for a global Governance culture
/ Bombardelli, Olga

[Alta calidad democratica de la forma-
cion y la investigacion: internacionali-
zacion y conciencia de una cultura glo-
bal de la gobernanza]

Conferencia mundial ESCA. Bruselas. 2004
Bruselas: ESCA, 2004, 8 p.

European Community Studies Association,
ESCA, Idf@icp-ajm.org, http://www.ecsa-
net.org

Este documento se centra en la tarea edu-
cativa de la universidad y trata estos temas:
1) funcién y vision de la universidad; 2) los
conceptos de la globalizacion/localizacion
e internacionalizacion de la universidad,;
3) “vision” de un Sistema Europeo de la En-
sefianza Superior, y propuestas practicas.
Ultima consulta: 12/2004
http://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/euorg/
ECSA_2004_0001_en.doc

ERA-MORE: the European network of
mobility centres / Comision Europea
[ERA-MORE: Red Europea de Centros de
Movilidad]

Bruselas: Comision Europea, 2004

La Red Europea de Centros de Movilidad
proporciona libre acceso a informaciones
y una asistencia individualizada a los in-
vestigadores que deseen desplazarse por
Europa. Los centros asisten también en to-
dos los asuntos relacionados con la vida
profesional y cotidiana, incluyendo infor-
maciones practicas sobre alojamiento, es-
colaridad, manutencion o cursos de idio-
mas.

Ultima consulta: 12/2004
http://europa.eu.int/eracareers/index_
en.cim?l1=4

Erasmus Mundus: list of Masters courses
selected 2004 / Comisidn Europea. Di-
reccion General de Educacién y Cultura
[Erasmus Mundus: lista de cursos de
master seleccionados en 2004]
Bruselas: Comision Europea, 2004

Este espacio web contiene y permite acce-
der a la Lista de cursos de maéster seleccio-
nados bajo la Accion 1 del programa Eras-
mus Mundus 2004. Los cursos se dividen en:
1) cursos de master sin afio preparatorio; y
2) cursos de master con afio preparatorio.
Ultima consulta: 12/2004
http://europa.eu.int/comm/education/
programmes/mundus/projects_en.html

European profile for language teacher
education: a frame of reference: study /
por Michael Kelly, Michael Grenfell et al.
[Perfil europeo para la formacién de do-
centes en lenguas extranjeras: un mar-
co de referencia: resumen]

Comisidn Europea, Direccion General de
Educacion y Cultura;

Bruselas: Comision Europea, 2004, 4 p.

Este estudio europeo pionero analiza los
componentes esenciales de la formacion de
docentes de idiomas en la Europa del si-
glo XXI. Disefiado como marco de refe-
rencia para responsables politicos y edu-
cadores de docentes de idiomas, el Perfil
Europeo aspira a convertirse en una lista de
comprobacion esencial para todos los im-
plicados en la formacion de docentes de
idiomas. Basado en una investigacion a fon-
do por toda la Unién Europea, y apoyando-
se en las opiniones de especialistas en es-
te campo y en numerosos estudios de caso,
el informe ofrece ejemplos de buenas préacti-
cas y orientaciones practicas para la aplica-
cion real.
http://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/eu/
pub/commission/dgeac/2004_0013_en.pdf



Integrating immigrant children into
schools in Europe.

[La integracion escolar de nifios inmi-
grantes en Europa]

Bruselas: Eurydice, 2004, 100 p.

ISBN 2-87116-376-6 (en)

Esta encuesta de 2003/ 2004 presenta la si-
tuacién en 30 paises de la red Eurydice en
cuanto a la ensefianza preprimaria, prima-
ria y secundaria general obligatoria. Para
contextualizar el estudio, se adjuntan da-
tos demogréficos sobre la inmigracion y el
indice de poblacion extranjera en cada pais,
asi como un esquema de la legislacion eu-
ropea sobre educacion de nifios inmigrantes.
A continuacién se exponen los derechos
de estos nifios segun las legislaciones na-
cionales, y su integracion en el sistema edu-
cativo de cada pais de destino (acogida y
orientacidn, integracion en clases normales
0 separadas, mecanismos escolares de apoyo,
aprendizaje de su idioma de origen, adap-
tacion de la vida escolar a sus especifici-
dades culturales).
http://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/eu/
pub/eurydice/2004_0003_en.pdf

Joint assessments of employment poli-
cy in the candidate countries
[Evaluaciones conjuntas de las politicas
de empleo en los paises candidatos]
Bruselas: Comision Europea, 2004

Esta evaluacién analiza la situacion y las
politicas del empleo en los paises candi-
datos, los efectos de la adhesion sobre el
empleo y los mercados de trabajo en to-
da la UE y datos y estadisticas sobre temas
y evoluciones esenciales. La evaluacion
consiste en un andlisis conjunto -elabora-
do por cada pais candidato junto con la Co-
mision- sobre los desafios fundamentales
para la reforma del mercado de trabajo y
las politicas de empleo. Los analisis se cen-
tran en la necesidad de fomentar y ges-
tionar transformaciones estructurales rapi-
das, para conseguir crear mercados de tra-
bajo flexibles y adaptables idéneos para
una economia dindmica de mercado inte-
grada en el Mercado Unico. Se destacan la
necesidad de impulsar los incentivos
correctos para obtener y crear empleos, in-
vertir en recursos humanos y promover la
activacion y las medidas preventivas. La
aplicacion préactica de estas evaluaciones
sera también dirigida conjuntamente por la
Comision y cada uno de los paises candi-
datos.
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Ultima consulta: 12/2004
http://europa.eu.int/comm/employment_
social/employment_analysis/japs_en.htm

Kok report: a social NGOs’ review of the
Lisbon strategy adopted by the members
of the Social Platform on the 20th of Oc-
tober 2004

[Informe Kok: evaluacion por las ONGs
sociales de la Estrategia de Lisboa, apro-
bada por los miembros de la Plataforma
Social el 20 de octubre de 2004].

The Platform of European Social NGOs;
Bruselas: Social Platform, 2004. - 4 p.

“El informe del Grupo Kok sobre la estra-
tegia de Lisboa reconoce decididamente
que hay que trabajar mucho mas si se de-
sea convertir en realidad los objetivos de
Lisboa para la fecha de 2010. El informe
Kok puede definirse como una contribu-
cion méas hacia la revision a medio plazo
de la Estrategia de Lisboa. Es importante
que se produzca un debate abierto en el
que participen todos los futuros protago-
nistas de la Cumbre de Primavera de 2005.
El Informe Kok expone la necesidad de im-
plicar en esta labor a la sociedad civil, sin
incluirlo no obstante en las recomenda-
ciones finales, que sélo proponen consul-
tar a los agentes sociales.”
http://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/euorg/
SocialPlatform_2004_0001_en.pdf

Leonardo da Vinci national agency va-
lorisation activities

[Actividades de valorizacién de las agen-
cias nacionales Leonardo da Vinci]
Bruselas: Comision Europea, 2004,10 p.

“Puede definirse la valorizacién como un
proceso de aprovechar la formacion y los
resultados derivados de un proyecto (pro-
ductos y procesos formativos, metodologias,
materiales de cursos, etc.) con el fin de op-
timizar su valor y sus efectos para contex-
tos actuales o futuros (grupos destinatarios,
empresas, sectores, centros y sistemas for-
mativos, etc.).” El presente documento des-
cribe las futuras actividades de valorizacion
en las Agencias Nacionales del programa
Leonardo da Vinci.
http://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/eu/
pub/commission/dgeac/2004_0006_en.pdf
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Online Educa Berlin 2003: post confe-
rence report

[Online Educa Berlin 2003: informe de
la conferencia]

Berlin: ICWE, 2004, 6 p.

La conferencia se ocupd particularmente del
tema de la calidad, muy actual en un sector
como el de la formacién por via electréni-
ca, que afronta el desafio de incrementar el
atractivo y el alcance masivo de esta for-
macién, manteniendo a la vez un control de
calidad en entornos cada vez mas comple-
jos. También debatié a fondo el tema de la
difusion de la formacion electrdnica. Se ex-
pusieron asimismo los obstaculos para in-
troducir la formacién electronica en la em-
presa. La aplicacion eficaz de una formacion
electronica en universidades e institutos su-
periores se considera cada vez mas relacio-
nada con la gestion del cambio dentro de
la ensefianza superior.
http://www.online-educa.com/pdf/post_
conference_report_2003.pdf

Informe sobre la aplicacién del Plan de
Accidn de la Comision en materia de ca-
pacidades y la movilidad COM (2002) 72
final: comunicacién de la Comisién al
Consejo, al Parlamento Europeo, al Co-
mité Econdmico y Social Europeo y al
Comité de las Regiones

Luxemburgo: EUR-OP, 2004, 47 p. - (Do-
cumentos COM; (2004) 66)

El plan de accion de la Comision en mate-
ria de capacidades y la movilidad, de febrero
de 2002, tenia por objetivo ayudar a crear
un entorno favorable al surgimiento de mer-
cados de trabajo europeos mas abiertos y
de fécil acceso para 2005. La presente Co-
municacién sobre movilidad europea en el
empleo propone un contexto politico y des-
cribe los desafios a las capacidades y a la
movilidad en los paises ingresados, asi co-
mo las malas condiciones econémicas en
los dltimos afios, que han impuesto sus pro-
pios limites al desarrollo de una mayor mo-
vilidad entre empleos y paises. Los objeti-
vos principales de esta Comunicacion son:
a) describir los avances en la aplicacion de
elementos especificos del Plan de Accidn;
b) analizar la contribucion a la Estrategia Eu-
ropea del Empleo y al Programa Educacion
y Formacion 2010; y c) detectar las areas
donde se han realizado avances y donde
otras acciones podrian ser favorables.

http://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/eu/
leg/eurodoc/2004/com_2004_0066_en.pdf

Similarities and differences in accredi-
tation: looking for a common framework
/ Tom Vroeijenstijn.

[Similaridades y diferencias en la acre-
ditacion: a la busqueda de un marco
comun]

La Haya: ECA, 2003, 123 p.

Direccion postal de Mark Frederiks, coor-
dinador del ECA: NVAO i.0. P.O. Box 5562501
CN

La Haya, Paises Bajos, Tel.; (31-070) 312
2352, Fax: (31-070) 312 2301,

Correo electronico: m.frederiks@nvao.net

“Documento preparado para el seminario
sobre la creacién de un Consorcio Europeo
de Acreditacion (European Consortium for
Accreditation - ECA), La Haya, 12 y 13 de
julio de 2003. Esta sinopsis proporciona
informaciones bésicas para el seminario in-
ternacional de los dias 12 y 13 de julio de
2003 organizado a iniciativa de la NAO. El
objetivo de la reunion era debatir la posi-
bilidad de crear un Consorcio Europeo de
Acreditacion (ECA). Para lograrlo, sera im-
portante conocer mejor los sistemas de otros
paises.”
http://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/euorg/
ECA_2004_001_en.pdf

Sharper employment recommendations
[Recomendaciones agudizadas para el
empleo]

Comisién Europea, Direccion General de
Empleo y Asuntos Sociales

Luxemburgo: EUR-OP, 2004

En: Social agenda 9 (2004),

Preparadas por la Comision Europea, estas
recomendaciones se basan en las prioridades
e intereses descritos en el Informe Conjun-
to sobre el Empleo 2003-2004. Destacan la
importancia de apoyar y fomentar la trans-
formacién en el mercado de trabajo y de in-
tensificar la inversion publica y privada en
capital humano por medio de la plena pro-
ductividad, el pleno empleo y una mayor
cohesidn e inclusidn sociales. Se ponen de
relieve la adaptabilidad, la atraccion de més
personas al mercado de trabajo, la inversion
en capital humano y una mejor gobernan-
za.
http://europa.eu.int/comm/employment_s
ocial/social_agenda/soag9_art4_en.pdf
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De los Estados Miembros

A Verein Ananas: Lern(anregun-
gen) zwischen Kriseninterven-
tion, Sozialarbeit und Erwachsenenbil-
dung. Versuch einer kritischen Dars-
tellung / Malek, Kerstin
[La asociacion Ananas: sugerencias for-
mativas entre intervenciones de crisis,
trabajo social y educacion de adultos. Un
ensayo critico]
Viena: Universidad de Viena, 2004, 275 p.
Landesverteidigungsakademie Wien, Amts-
gebdude Stiftgasse, Stiftgasse 2a, A-1070
Wien, Tel.: (43-1) 52000, Espacio Internet:
http://www.bmlv.gv.at

Aun cuando la participacion de adultos en
ofertas educativas sea voluntaria, la aso-
ciacion Ananas (Pifia) trabaja con padres de
asistencia forzosa dictaminada por los ser-
vicios sociales, pues no garantizan la aten-
cién necesaria a sus hijos. Esta tesina estu-
dia las condiciones que harfan posible un
cambio de motivacion en estos padres, que
les lleve a aprovechar por motivos propios
la oferta de la asociacion y otras ofertas de
educacion de adultos. El trabajo intenta mos-
trar que el uso de diversos elementos didacti-
cos de educacion de adultos consigue fa-
vorecer en este grupo de padres la propia

motivacion formativa.

B Inovatcii v tehnologiata na obu-
chenie pri profecionalnata pod-

gotovka / Tasheva, Stanka.

[Innovacidn en la tecnologia de la for-

macion profesional]

Soffa: National Institute for Education, 2000,

207 p.

National Institute of Education, director@nie.bg,

http://www.nie.bg

Esta obra presenta experiencias de investi-
gacion y creacion de innovaciones en tec-
nologia formativa. Partiendo de la teoria
didactica general y de las experiencias es-
colares, se elaboran y renuevan tipos y mé-
todos idéneos de formacion, de conformi-
dad con las caracteristicas del sistema de for-
macion profesional balgaro. Los autores ana-
lizan consecutivamente los siguientes temas:
la leccidn binaria, el seminario de proble-
mas, la formacion sociopsicologica, la lec-
cion préactica por el método de proyectos.
Se exponen también a la atencion del lec-
tor estos puntos: incidentes de caso, tor-

menta de ideas, debates, juego de roles, etc.
y se presentan las posibilidades del didlogo
electrénico vy las estrategias para utilizar In-
ternet en la formacién. El documento in-
cluye metodologias concretas para modelos
de formacion de la ensefianza en diferentes

disciplinas

C Odsouzeni k manualni praci:
vzdé€lanostni reprodukce v

d€lnicke rodiné / Katfnak, Tomas

[Condenados al trabajo manual: la re-

produccion educativa en la familia obre-

ra.]

Praga: Sociologické nakladatelstvi, 2004, 190

p.
(Studie, 39)

El texto es obra de un socidlogo joven, fun-
damentada en la bibliografia tedrica checa
y extranjera. El autor examina si el contex-
to familiar influye sobre el probable nivel
educativo de un nifio. Se centra en nifios de
familias obreras, y en sus actitudes ante la
educacidn. El trabajo revela las formas y ni-
veles de la familia obrera, sus prioridades y
sus valores en condiciones de escasa cua-
lificacion. El autor concluye que el contex-
to familiar es la raz6n fundamental por la
que los nifios de familias de trabajadores
manuales suelen preferir no asistir al siste-
ma educativo mas de lo estrictamente ne-
cesario para conseguir una formacion pro-

fesional inicial.

D AusbildungPlus:mehr Qualifi-
kation flir Azubis / Institut der

Deutschen Wirtschaft IW.

[AusbildungsPlus:més cualificacién pa-

ra aprendices]

Colonia: 1W, 2004

Gistav.-Heinemann-Ufer 84-88, D-50968 Kdln,

Tel.: (49-221) 49811, Fax: (49-221) 4981592,

Correo electrénico: welcome@iwkoeln.de,

Espacio Internet: http://www.iwkoeln.de

AusbildungPlus es un proyecto del Institut
der deutschen Wirtschaft (Instituto de la Eco-
nomia Alemana) consistente en un servi-
cio electrénico de informacion gratuito. Ofre-
ce un panorama de las ofertas formativas en
todo el pais para obtener cualificaciones adi-
cionales por formacion continua, cursos
duales y numerosas informaciones sobre for-
macion profesional. El espacio Internet se
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completa con iniciativas actualizadas, cir-
culares, retratos de formadores y un Foro
de Especialistas en formacidn. El espacio se
ha disefiado para aprendices, jovenes, es-
pecialistas docentes, investigadores y politi-
cos, centros formativos y empresas.

Ultima consulta: 12/2004

http://www.ausbildung-plus.de

D Fremtidens uddannelser: den
ny faglighed og dens forud-

seetninger / Henrik Busch, et al.

[La educacion del futuro, la nueva pro-

fesionalidad y sus premisas.]

Copenhague: UVM, 2004

Undervisningsministeriets forlag, Strandga-
de 100 D, DK-1401 Copenhagen K

Esta publicacion contiene un breve andli-
sis y una serie de recomendaciones concre-
tas para iniciativas de politica educativa que
aspiren a asegurar la profesionalidad y sus
condiciones en todo un sistema educativo.
Los autores fundamentan bésicamente sus
analisis y recomendaciones en informes
de los cuatro grupos de trabajo designa-
dos por la Autoridad Nacional Educativa. En
el periodo 2001-2003, estos grupos de tra-
bajo procedieron a describir las condiciones
necesarias para implantar nuevas normas de
profesionalidad en la educacion del futuro.
La labor de los grupos se centré particu-
larmente en cuatro materias docentes: ma-
tematicas, danés, idiomas extranjeros y cien-

cias naturales.

E E Elukestva Oppe strateegia
[Una estrategia para la forma-

cion permanente.]

Tartu: Haridus- ja Teadusministeeriu, 2002,

38 p.

Haridus- ja Teadusministeeriu Munga 18,

Tartu, 50088, hm@hm.ee, http://www.hm.ee/

El objetivo de esta estrategia consiste en
crear las condiciones que permitan desarro-
llar un sistema auténtico de formacion per-
manente que funcione oportuna, eficaz e in-
tensivamente a diferentes niveles de la or-
ganizacion social. Las condiciones para am-
pliar el acceso a esta formacion perma-
nente son la cooperacidn entre los sectores
publico, privado y terciario; entre la en-
sefianza formal, no formal e informal, y tam-
bién entre la educacion general y la for-
macién profesional

Ultima consulta: 12/2004
http://www.andras.ee/htdocs/gfx/docs/
Elukestva_Oppe_%20Strateegia(vol1).pdf

E Central Lechera Asturiana: la for-
macién en un modelo mixto de

gestion / Maria Teresa Sdenz.

En: Capital Humano, N°178 junio 2004

Madrid: Cisspraxis , 2004

Presenta una politica de formacion disefiada
en funcién de un modelo mixto de gestion
industrial y empresarial, el cual permite sol-
ventar los desfases que se presentan entre
el perfil de las competencias profesionales
de los empleados y las competencias pro-
fesionales requeridas por los puestos; cen-
trandose en el marco de referencia en el que
se desarrolla esta politica; en la formacion
basada en competencias; en el tipo de ac-
ciones formativas llevadas a cabo; en la efi-
cacia del plan de formacién; y en un mo-
delo de formacién especifico para los di-

rectivos.

F I Ulkomailla suoritettujen tutkin-
tojen tunnustaminen Suomessa

[Reconocimiento de cualificaciones ex-

tranjeras en Finlandia]

Helsinki; Opetushallitus, 2004, 46 p .

Opetushallitus, akaniemenkatu 2 ,00530 Hel-

sinski, Sukunimi@ophd.fi, http://www.oph.f

Este folleto pretende informar sobre el re-
conocimiento de cualificaciones extranjeras
en Finlandia. Se centra principalmente en
una descripcién de las tareas de la Comi-
sién Nacional Educativa (National Board of
Education - NBE), como entidad adminis-
trativa que decide sobre las cualificaciones
que permiten acceder a puestos y cargos del
servicio civil en Finlandia, y en sus activi-
dades como centro de informacion para el
reconocimiento de cualificaciones. En ge-
neral, para el reconocimiento de una cua-
lificacion extranjera, se requiere reconocer
las competencias y campos cubiertos por la
cualificacion. En Finlandia, este reconoci-
miento de una cualificacion puede requerir
una decision por parte de la NBE, la de otra
entidad administrativa finlandesa sobre el
derecho a ejercer una determinada profe-
sién, u otra distinta de la ensefianza supe-
rior finlandesa sobre el acceso que confie-
re una cualificacién extranjera a estudios ul-
teriores o la convalidacion de estudios ex-
tranjeros como parte de una cualificacion
nacional.
http://www.oph.fi/info/recognition



F Le choc démographique, défi
pour les professions, les

branches et les territoires / Commissa-

riat général du plan; Président Michel

Amar; rapporteurs Christine Afriat; Jean-

Marc Grando [et al.].

[El salto demografico, desafio para pro-

fesiones, ramos y regiones]

Paris: La Documentation Francaise, 2004,

187 p.

(Qualifications et prospective)

El salto demogréfico del decenio que se ini-
cia no dejara de tener consecuencias para
el mercado de trabajo francés, si considera-
mos la obligacidn para la Union Europea de
incrementar el empleo entre los 55 y 64 afios,
los efectos divergentes en funcién de los
sectores econdmicos franceses con mayor o
menor déficit de personal cualificado, la
competicidn entre el sector publico y el pri-
vado y las diferencias regionales.

I Participation of the employed in
education and training 2003
[Participacidn de asalariados en activi-
dades formativas en 2003] / Roger Fox.

Dublin: FAS, 2004, 275 p.
FAS, P.O. Box 456, 27-33 Upper Baggot Street,
IRL-Dublin, minfo@fas.ie, http://www.fas.ie

Este informe actualiza una encuesta similar
preparada por la EFPC 2003 a partir de da-
tos extraidos de la Encuesta Nacional Tri-
mestral a Hogares (Quarterly National Hou-
sehold Survey - QNHS). Frente a las encuestas
de la UE como la EFPC, que ofrecen datos
sobre las actividades en las empresas, la ven-
taja de la QNHS es que proporciona infor-
macion sobre el ciudadano. Permite asi ana-
lizar el tipo de personas que reciben o no
una formacion. La encuesta revela que un
14,2 % de los asalariados recibieron una for-
macion en las cuatro semanas anteriores a la
realizacion de la encuesta. La proporcion de
varones formados fue inferior a la de mujeres
(8 % frente al 12 %), y los indices de parti-
cipacion -especialmente para varones- des-
cienden significativamente con la edad. Se
observa una fuerte concentracion formativa
entre los asalariados del grupo de 15 a 24
afios, y entre aquellos con las maximas cua-
lificaciones. Es decir, un 18 % de los asala-
riados con cualificaciones superiores asistie-
ron a una formacién, en comparacion con
un porcentaje de la mitad (9 %) entre asala-
riados con titulacién secundaria superior, o
con la cuarta parte (4 %) entre trabajadores
con una cualificacion de secundaria inferior.
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El examen por sectores muestra que los indices
mayores de participacion formativa corres-
ponden a los servicios sanitarios, la admi-
nistracion publica y los servicios financieros.
Los indices menores se encuentran en los
sectores de construccidn y agricola. Un des-
glose por grupos profesionales muestra que
los indices més altos corresponden a los pro-
fesionales independientes y a técnicos y pro-
fesionales asociados, y los minimos al grupo
de artesanos, operarios y trabajadores no cua-
lificados. En conjunto, los indices de parti-
cipacion formativa en Irlanda son superiores
a la media de los paises de la OCDE.

I Arsskyrsla 2003: bafmeelisrit.
Samtok ionadarins

[Informe anual 2003: publicacion del ani-

versario.]

Reikiavik: Samtok ionadarins, [2004] , 59 p.

Samtok ignadarins, Borgartini 35, 1S-105

Reykjavik, mottaka@si.is, htttp://www.si.is

Este informe anual de la Federacion de In-
dustrias Islandesas coincide con el dece-
nio cumplido por esta institucion. Contiene
por ello articulos sobre este aniversario y el
panorama anual de la red de servicios, co-
municaciones, informaciones y seguridad
de las empresas industriales integradas en
la federacién. Un capitulo especial describe
la ensefianza y la formacién en el sector in-
dustrial islandés. La federacion participa en
la planificacion de la formacion profesional
nacional, junto a la administracion educa-
tiva y a diversas organizaciones. Envia un
representante a la Comisién de organiza-
ciones educativas de la industria, organis-
mo que durante afios ha organizado la for-
macion continua de comerciales y directi-

VOS.

I T | patti sociali e le esperienze del-
la concertazione locale per lo svi-

luppo e I'occupazione nelle regioni ita-

liane / Consiglio Nazionale dell’Econo-

mia e del Lavoro.

[Pactos sociales y experiencias de concer-

tacion local para el desarrollo y el em-

pleo en las regiones italianas]

Roma: CNEL, 2004

Consiglio Nazionale del’Economia e del La-

voro, Viale David Lubin 2, 1-00196 Roma,

http://www.cnel.it/

El texto analiza los modelos de negociacion
y los acuerdos sociales en lo relativo a las
politicas regionales de desarrollo en los Ulti-
mos diez afios. El objetivo de esta evalua-
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cion consiste en describir las condiciones
que permiten mejorar la eficacia y rendi-
miento de las politicas locales, supervisan-
do la interaccién entre agentes sociales e
instituciones en diversas realidades regio-
nales, con el fin Gltimo de desarrollar politi-

cas centradas en el empleo y los ingresos.
LT Profesijos mokytoju strateginiu
kompetenciju nustatymo ir ju
kvalifikacijos tobulinimo moduliu ren-
gimo metodika
[Metodologias para la definicion de com-
petencias estratégicas de docentes pro-
fesionales, y disefio de mddulos para
el desarrollo de cualificaciones] / Ri-
mantas Lauzackas, Vincentas Dienys
Vilnius, Akritas, 2004

AKRITAS, UAB. Adresas: Pylimo g. 5/2, Vil-
nius 01117, El.paStas: ss@info.lt,

Esta publicacion se preparé en el contexto
del proyecto Phare 2001 “Competencias es-
tratégicas para los docentes en profesiones
de la construccion: modelizacién de expe-
riencias”, destinada a responsables de or-
ganizar o de aplicar el desarrollo de cuali-
ficaciones entre docentes profesionales. El
texto analiza los siguientes temas: la cuali-
ficacion de docentes y su perfeccionamien-
to, competencias estratégicas del docente
profesional y su definicién, disefio de conte-
nidos para el desarrollo de cualificaciones
y descripcion de modulos de desarrollo de
cualificaciones.

LV Kritiska domasana ka garants
kvalitates veicinasanai RTK

[El pensamiento critico como garantia
para el fomento de la calidad en el RTC]
/ Nipers, Janis

Riga: Universidad Técnica, 2004

Centro de Informacion Académica, Valnu 2,
Riga, Letonia, LV-1050

El objetivo de este articulo es determinar
la importancia del didlogo filoséfico para
el desarrollo de un pensamiento critico y
creativo en el centro de ensefianza supe-
rior. El texto examina la funcién de la ac-
titud y filosofia criticas dentro de la edu-
cacion, y el papel del didlogo filoséfico pa-
ra la cooperacién usuario-investigador en
el programa de autoevaluacién “Auto Tran-
sport”, la forma en que el centro de en-
sefianza superior puede influir sobre las
necesidades del entorno, sus riesgos y
sus oportunidades.

N L Brainport: bleven lang leren in
het Nederlandse agro-food-

complex

[La formacion permanente en el sector

agroalimentario holandés] / Thomas

Lans, Renate Wesselink, Martin Mul-

der, Harm Biemans

Wageningen: Universidad de Wageningen,

2003, 48 p.

Universiteit Wageningen, Leerstoel Educatie

en Competentie Studies, Postbus 9101,

NL-6700 HB Wageningenhttp://www.wau.nl

El sector agroalimentario se encuentra so-
metido a rapidas fluctuaciones y cambios;
el texto describe las transformaciones basi-
cas como factores que deben tomarse en
cuenta si se desea establecer una buena re-
lacién entre la formacion permanente y las
necesidades de empresarios y trabajadores.
Por consiguiente, el documento analiza las
posibles formas de organizar la formacién
permanente, examina tendencias y evolu-
ciones educativas y estudia las ventajas de
la formacion permanente. Por Ultimo, des-
cribe diversas alternativas para organizar

la formacién permanente.

N Kartlegging av realkompetan-
sereformen / Helland, Havard

[Examen de la reforma de las compe-

tencias no formales]

Oslo: NIFU, 2004, 78 p.

NIFU, Hegdehaugsveien 31, N-0352 Oslo,

Tel.: (47-22) 595100, Fax: (47-22) 595101,

Correo Electrdnico: nifu@nifu.no, Espacio

Internet: http://www.nifu.no/

Informe solicitado por el Ministerio de In-
vestigacion y de Educacién de Noruega, que
incluye un breve analisis del grado de adap-
tacion de los centros educativos en este pais
a la Reforma de las Competencias no for-
males. El informe examina en particular el
desarrollo de normas y regulaciones a es-
cala local, y los métodos para la evaluacién
de los aspirantes, asi como las cifras de as-
pirantes a una cualificacion por via no for-
mal que los diferentes centros educativos y
carreras revelan en 2001 y 2002. También
se destacan brevemente las caracteristicas
demograficas de estos aspirantes y alumnos.
P Samorzadowy model o$wiaty:

koncepcje i realia /por Ewa
Adamczyk, Janusz Gesicki, Ewa Matczak
[Modelo autodirigido para la educacion:

conceptos y realidades]
Varsovia: IBE, 2001, 95 p.



El estudio presenta una investigacion sobre
la implantaciéon de un modelo autodirigi-
do de educacion en Polonia. Describe los
fundamentos tedricos que justifican la crea-
cion de este modelo educativo autodirigi-
do, y las transformaciones en las condi-
ciones legales y organizativas para implantar
el modelo en Polonia. El analisis expone
asimismo las necesidades educativas de las
comunidades locales que usan la educa-
cion autodirigida, y examina también la ca-
lidad del personal directivo en el &mbito

de la ensefianza.

P Perfil das competéncias do orien-
tador de formagéo / Francisco

Carvalho, Teresa Ventura

[Perfil de competencias del orientador

formativo]

[S.1.]: [s.n.], 2004 00

Coordenagédo do Internato Complementar

de cLinica Geral da Zona Sul, Lg. Prof. Ar-

naldo Sampaio, edf. Centro de Salde de Se-

te Rios - 4° piso - 1500-498 Lisboa 0014498

520 L

La definicion de las caracteristicas necesa-
rias para ejercer con calidad las funciones
de orientador formativo para cursos de
postgrado en medicina constituye una ne-
cesidad tanto para el propio profesional
como para los centros responsables de su
cualificacidn. Es importante establecer un
perfil de competencias para el orientador
formativo de médicos, correspondiente a
las necesidades de un proceso de forma-
cion/especializacion que tiene lugar sobre
todo en contextos de trabajo real. El pre-
sente perfil define y sistematiza en tres ca-
tegorias las caracteristicas de este orienta-
dor: condiciones minimas, atribuciones y
competencias pedagdgicas. El perfil de
competencias constituye un instrumento
atil de autoevaluacién que permite a los
centros responsables de la cualificacidn
profesional del orientador una supervision
de su ejercicio pedagdgico, y contribuye a
la asistencia y el desarrollo técnico perso-

nalizado.
S Vuxenutbildning i férandring:
buppféljning av hur flexibelt 15-
rande introduceras i Sveriges kommu-
ner / Carl Holmberg, Conny Karlsson
[Transformar la educacion continua:
andlisis de la implantacion de la forma-
cion flexible en municipios suecos]
Héssleholm: Nationellt centrum for flexibelt
larande, 2004, 42 p.

FORMACION PROFESIONAL N 34

La formacion permanente constituye ya una
parte importante de la politica educativa sue-
ca. Un sistema educativo flexible es nece-
sario para que los adultos puedan combinar
trabajo, familia y formacidn. Este informe
describe la situacion de la formacion flexible
en los municipios suecos.
http://www.cfl.se/pdf/publikationer/

vuxenutbildning_i_forandring.pdf

S I IzobraZevanie z vidika standardnih
pravil za izenaCevanje moZnosti in-

validov v Sloveniji Globacnik, Bojana

[Normativa estandar de igualdad de opor-

tunidades para discapacitados]

Liubliana: Urad Vlade RS za invalide, 2003

El articulo trata de la educacion de nifios y
adultos discapacitados en algunos paises
europeos, y en Eslovenia. Menciona algu-
nos hechos de consecuencias importantes
para la calidad educativa: el proceso de en-
sefianza y formacion profesional suele te-
ner éxito cuando esta vinculado a un em-
pleo. Los programas de ensefianza y for-
macion profesional resultan actuales si consi-
guen ser flexibles, basarse en el uso de nue-
vas tecnologias y surtir un efecto impor-
tante sobre la calidad de vida en el disca-
pacitado.

http: /www.gov.si/uzi/publikacije/

izobrazevanje_odraslih.doc

S Current status of vocational edu-
cation and training in Slovakia:

vocational education and training on the

verge of the Millennium

[Categoria actual de la formacion pro-

fesional en Eslovaquia: la formacion pro-

fesional en el umbral del nuevo milenio]

/ por Juraj Vantuch, con ayuda de Dag-

mar Jelinkova

Statny in3titt odborného vzdelavania (SIOV),

Bellova 54/a, 837 63 Bratislava, siovsiov.sk,

http://www.siov.sk/

Este informe describe y analiza en pro-
fundidad la evolucidn de la formacion pro-
fesional en Eslovaquia en el umbral del
nuevo milenio. En sus dos primeros capitu-
los, el autor informa sobre la situacion de
la economia nacional y del mercado de tra-
bajo, y las consecuencias de las evoluciones
ocurridas en este periodo en cuanto a
desarrollo de recursos humanos y del sis-
tema educativo. Los capitulos sucesivos se
destinan a exponer y analizar las tenden-
cias observables dentro de la formacion
profesional inicial y continua, particular-
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mente en lo relativo a estructura y oferta,
organismos responsables, financiacion, par-
ticipacién de agentes sociales, desarrollos
curriculares, calidad y certificacion, legis-
lacion sobre FP inicial y continua, forma-
cion para la gestion, docentes, gestores y
administradores de la FP, e investigacion
en FP. El documento reGne también in-
formaciones sobre colaboracién interna-
cional y proyectos europeos de FP con par-
ticipacion eslovaca, asi como sobre el fun-
cionamiento del Observario Nacional Eslo-
vaco de la FP, integrado en la red de ob-
servatorios nacionales creados por la Fun-
dacion Europea de la Formacion. En la sec-
cion de conclusiones, el autor destaca la
necesidad de impulsar un nuevo modelo
para la financiacion de la FP. El anexo ofre-
ce datos estadisticos detallados sobre la FP
en Eslovaquia.

http: www.siov.sk/siov/dokhtm/ 7sno/sno/
archiv/vetrep01_obal.pdf

U K Pathways in Adult Learning

Survey (PALS) 2003
[Encuesta sobre itinerarios formativos
de adultos (PALS) 2003] / Dawn Snhape,
Alice Bell y Abigail Jones.

Nottingham: Department for Education and
Skills, 2004

Cerca del 84 % de quienes declararon es-
tar recibiendo formacién en el momento de
la Encuesta nacional de formacion de adul-
tos en el 2001 continuaban haciéndolo en
los dos afios siguientes. Este es uno de los
resultados de la Encuesta sobre itinerarios
formativos de adultos 2003 (PALS). PALS
se basa en un analisis de 1.815 entrevistas
extraidas de una muestra al azar de respuestas
a la Encuesta nacional sobre formacion de
adultos 2001. Se pidio a los integrantes de
esta muestra que describieran sus expe-
riencias formativas en los dos afios trans-
curridos desde la primera entrevista. S6lo
un 31 % de los que no asistian en 2001 a
ninguna formacion declaré haberlo hecho
en los siguientes dos afios.
http://www.dfes.gov.uk/research/data/
uploadfiles/RR559.pdf



FORMACIEN PROFESIONAL Ne 34 REVISTA EUROPEA

Cedefop




FORMACION PROFESIONAL N° 34

% REVISTA EUROPEA

L

ReferNet — Red europea de referencias y consultas

CEDEFOP

OEEK

Academic Information Centre

CINOP

Centro Europeo para el Desarrollo de la
Formacién Profesional

PO Box 22427

GR-55102 Sal6nika

Grecia

Tel. (30) 2310 49 00 79

Fax (30) 2310 49 00 43

Sr. Marc Willem

Jefe de Area D - Informacion,
Comunicacién y Diseminacion:
E-mail: mwi@cedefop.eu.int

Sede web: http://www.cedefop.eu.int
http://www.trainingvillage.gr

Organismos Epangelmatikis Ekpaidefsis
kai Kartartisis

Ethnikis Antistasis 41 and
Karamanoglou

GR-14234 Atenas, Grecia

Tel. (30) 210 77 22 08

Fax (30) 210 2 71 49 44
Coordinador Nacional ReferNet:
Sr. Argyros Protopappas

E-mail: tm.t-v@oeek.gr

Sede web: http://www.oeek.gr

Valnu iela 2

LV-1050 Riga

Letonia

Tel. (371-7) 21 23 17

Fax (371-7) 22 10 06
Coordinadora Nacional ReferNet:
Sra. Baiba Ramina

E-mail: baiba@aic.lv

Sede web: http://www.aic.lv

Centrum voor Innovatie van
Opleidingen

Pettelaarpark - Postbus 1585
NL-5200 BP ‘s-Hertogenbosch
Paises Bajos

Tel. (31-73) 680 08 00

Fax (31-73) 612 34 25
Coordinadora Nacional ReferNet:
Sra. Martine Maes

E-mail: mmaes@cinop.nl

Sede web: http://www.cinop.nl

FOREM

INEM

PMMC

IBW

Office wallon de la Formation
professionnelle et de 'Emploi
Boulevard Tirou 104

B-6000 Charleroi, Bélgica

Tel. (32-71) 20 61 67

Fax (32-71) 20 61 74
Coordinadora Nacional ReferNet:
Sra. Sigrid Dieu

E-mail: sigrid.dieu@forem.be
Sede web: http://www.leforem.be

Servicio Publico de Empleo Estatal
Condesa de Venadito 9

E-28027 Madrid, Espafia

Tel. (34-91) 585 95 82

Fax (34-91) 377 58 81

Coordinadora Nacional ReferNet:

Sra. Maria Luz de la Cuevas Torresano
E-mail: mluz.cuevas@inem.es

Sede web: http://www.inem.es

Methodological Centre for Vocational
Education and Training

Gelezinio Vilko g. 12

LT-2600 Vilnius, Lituania

Tel. (370-5) 21 23 523

Fax (370-5) 24 98 183

Coordinadora Nacional ReferNet:
Sra. Giedre Beleckiene

E-mail: giedre@pmmc.It

Sede web: http://www.pmmc.It

Institut fur Bildungsforschung der
Wirtschaft

Rainergasse 38

A-1050 Viena, Austria

Tel. (43-1) 54 51 10

Fax (43-1) 54 51 67 122
Coordinador Nacional ReferNet:
Sr. Thomas Mayr

E-mail: mayr@ibw.at

Sede web: http://www.ibw.at

NVF

Centre INFFO

Nérodni vzdelavaci fond
Opletalova 25

CZ-11000 Praga 1, Republica Checa
Tel. (420-2) 24 50 05 40

Fax (420-2) 24 50 05 02
Coordinadora Nacional ReferNet:
Sra. Vera Czesana

E-mail: czesana@nvf.cz

Sede web: http://www.nvf.cz

Centre pour le développement de
I'information sur la formation
permanente

4, avenue du Stade de France
FR-93218 Saint Denis de la Plaine
Cedex, Francia

Tel. (33-1) 55 93 91 91

Fax (33-1) 55 93 17 28
Coordinadora Nacional ReferNet:
Sra. Henriette Perker

E-mail: h.perker@centre-inffo.fr
Sede web: http://www.centre-inffo.fr/

Ministére de I'Education nationale et
de la Formation professionnelle

Service de la Formation professionnelle
29, rue Aldringen

L-2926 Luxembourgo

Luxemburgo

Tel. (352) 47 85 241

Fax (352) 47 41 16

Coordinador Nacional ReferNet:

Sr. Jos Noesen

E-mail: noesen@men.lu

Sede web: http://www.men.lu

BKKK

Co-operation Fund

ul. Goérnoslaska 4A

PL-00444 Varsovia

Polonia

Tel. (48-22) 62 53 937

Fax (48-22) 62 52 805

Coordinadora Nacional ReferNet:
Sra. Kinga Motysia

E-mail: kingam@cofund.org.pl

Sede web: http://www.cofund.org.pl

CIRIUS FAS OMAI 1QF
Center for Information og Radgivning Training and Employment Authority Oktatasi Minisztérium Alapkezelo Institute for Quality in Training (former
om International Uddannelses- og P.O. Box 456 lgazgatdsaga INOFOR)

Samarbejdsaktiviteter

Fiolstreede 44

DK-1171 Copenhague

Dinamarca

Tel. (45-33) 95 70 00

Fax (45-33) 95 70 01

Coordinador Nacional ReferNet:

Sr. Sven-Erik Povelsen

E-mail: sep@CiriusMail.dk

Sede web: http://www.ciriusonline.dk

27-33 Upper Baggot Street
Dublin 4, Irlanda

Tel. (353-1) 607 05 36

Fax (353-1) 607 06 34
Coordinadora Nacional ReferNet:
Sra. Jean Wrigley

E-mail: jean.wrigley@fas.ie

Sede web: http://www.fas.ie

Ajtosi Durer Sor 19-21

HU-1146 Budapest

Hungria

Tel. (36-1) 30 46 62 391

Fax (36-1) 30 13 242
Coordinador Nacional ReferNet:
Sr. Tamas Kopeczi-Bocz

E-mail: kopeczit@omai.hu

Sede web: http://www.nive.hu

Avenida Almirante Reis, n.° 72
P-1150-020 Lisboa

Portugal

Tel. (351-21) 81 07 000

Fax (351-21) 81 07 190

Coordinadora Nacional ReferNet:

Sra. Fernanda Ferreira

E-mail: fernanda.ferreira@inofor.gov.pt
Sede web: http://www.inofor.pt

BIBB

ISFOL

Bundesinstitut fur Berufsbildung
Robert-Schumann-Platz 3
D-53142 Bonn

Alemania

Tel. (49-228) 107 16 02

Fax (49-228) 107 29 74
Coordinador Nacional ReferNet:
Sr. Georg Hanf

E-mail: hanf@bibb.de

Sede web: http://www.bibb.de

Istituto per lo sviluppo della
formazione professionale dei lavoratori
Via Morgagni 33

1-00161 Roma, Italia

Tel. (39-06) 44 59 01

Fax (39-06) 44 29 18 71

Coordinador Nacional ReferNet:

Sr. Colombo Conti

E-mail: c.conti@isfol.it

Sede web: http://www.isfol.it

INNOVE

Elukestva Oppe Arendamise Sihtasutus
Liivalaia 2

EE-10118 Tallin

Estonia

Tel. (372) 69 98 080

Fax (372) 69 98 081

Coordinadora Nacional ReferNet:

Sra. Evelin Silla

E-mail: evelin.silla@innove.ee

Sede web: http://www.innove.ee

Human Resource Development
Authority of Cyprus

2 Anavissou Street, Strovolos

P.O. Box 25431

CY-1392 Nicosia

Chipre

Tel. (357-22) 39 03 63

Fax (357-22) 42 85 22

Coordinador Nacional ReferNet:

Sr. George Siekkeris

E-mail: g.siekkeris@hrdauth.org.cy
Sede web: http://www.hrdauth.org.cy
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Department of Further Studies and
Adult Education

Ministeru ta’ I-Edukazzjoni Room 325,
Education Division

Great Siege Road

MT-CMRO2 Floriana

Malta

Tel. (356-21) 22 81 94

Fax (356-21) 23 98 42
Coordinadora Nacional ReferNet:
Sra. Margaret M Ellul

E-mail: margaret.m.ellul@gov.mt
Sede web:
http://www.education.gov.mt

CP

Centra RS za poklicno izobrazevanje
Ob Zeleznici 16

SI-1000 Ljubljana

Eslovenia

Tel. (386-1) 58 64 216

Fax (386-1) 54 22 045

Coordinadora Nacional ReferNet:
Sra. Mojca Cek

E-mail: mojca.cek@cpi.si

Sede web: http://www.cpi.si
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Organizaciones asociadas

Slov

CINTERFOR/OIT

EVTA

State Institute of Vocational Education
and Training

Cernysevskeho 27

SK-85101 Bratislava

Eslovenia

Tel. (421-2) 62 41 06 78

Fax (421-2) 62 41 06 78
Coordinadora Nacional ReferNet:
Sra. Dagmar Jelinkova

E-mail: sno@netax.sk

Sede web: http://www.siov.sk

Centro interamericano de investigacion
y documentacion sobre formacion
profesional

Avenida Uruguay 1238

Casilla de correo 1761

UY-11000 Montevideo

Uruguay

Tel. (598-2) 92 05 57

Fax (598-2) 92 13 05

Sede web: http://www.cinterfor.org.uy

European Vocational Training
Association

Rue de la Loi 93-97

B-1040 Bruselas

Bélgica

Tel. (32-2) 644 58 91

Fax (32-2) 640 71 39

Sede web: http://www.evta.net

OPH

DG EAC

ILO

Opetushallitus
Hakaniemenkatu 2

P.O. Box 380

F1-00531 Helsinki

Finlandia

Tel. (358-9) 77 47 71 24

Fax (358-9) 77 47 78 65 or 69
Coordinador Nacional ReferNet:
Sr. Matti Kyro

E-mail: matti.kyro@oph.fi
Sede web: http://www.oph.fi

Comisién Europea

Direccion General de Educacién y
Cultura

Rue de la Loi 200

B-1049 Bruselas

Bélgica

Tel. (32-2) 299 42 08

Fax (32-2) 295 78 30

Sede web: http://europa.eu.int

Oficina Internacional del Trabajo (OIT)
4 Route des Morillons

CH-1211 Ginebra 22

Suiza

Tel. (41-22) 799 69 59

Fax (41-22) 799 76 50

Sede web: http://www.ilo.org

Skolverket - Statens Skolverk

EFVET

KRIVET

Kungsgatan 53

S-10620 Estocolmo

Suecia

Tel. (46-8) 723 32 00

Fax (46-8) 24 44 20

Coordinador Nacional ReferNet:

Sr. Sten Pettersson

E-mail: Sten.Pettersson@skolverket.se
Sede web:

http://www.skolverket.se

European Forum of Technical and
Vocational Education and Training
Rue de la Concorde 60

B-1050 Bruselas

Bélgica

Tel. (32-2) 51 10 740

Fax (32-2) 51 10 756

Sede web: http://www.efvet.org

The Korean Research Institut for
Vocational Education and Training
15-1 Ch’ongdam, 2-Dong
KR-135-102 Kangnam-gu, Seul
Corea

Tel. (82-2) 34 44 62 30

Fax (82-2) 34 85 50 07

Sede web: http://www krivet.re.kr

QCA

ETF

NCVRVER

Qualifications and Curriculum Authority
83 Piccadilly

UK-W1J8QA Londres

Reino Unido

Tel. (44-20) 75 09 55 55

Fax (44-20) 75 09 66 66

Coordinador Nacional ReferNet:

Sr. Tom Leney

E-mail: leneyt@qca.org.uk

Sede web: http://www.qca.org.uk

European Training Foundation
Villa Gualino

Viale Settimio Severo 65

1-10133 Turin

Italia

Tel. (39-011) 630 22 22

Fax (39-011) 630 22 00

Sede web: http://www.etf.eu.int

National Centre for Vocational
Education Research Ltd.

P.O. Box 8288

AU-SA5000 Station Arcade

Australia

Tel. (61-8) 82 30 84 00

Fax (61-8) 82 12 34 36

Sede web: http://www.ncver.edu.au

EDUCATE Iceland

European Schoolnet

OVTA

Grensasvegur 16a

1S-108 Reykjavik

Islandia

Tel. (354) 511 26 60

Fax (354) 511 26 61
Coordinador Nacional ReferNet:
Sr. Arnbjérn Olafsson

E-mail: arnbjorn@mennt.is

Sede web: http://www.mennt.is/

Rue de Treves 61

B-1000 Bruselas

Bélgica

Tel. (32-2) 790 75 75

Fax (32-2) 790 75 85

Sede web: http://www.eun.org

Overseas Vocational Training
Association

1-1 Hibino, 1 Chome, Mihama-ku
JP-261-0021 Chiba-shi

Japon

Tel. (81-43) 87 60 211

Fax (81-43) 27 67 280

Sede web: http://www.ovta.or.jp

Tl

EURYDICE

UNEVOC

Teknologisk Institutt

Akersveien 24C

N-0131 Oslo, Noruega

Tel. (47-22) 86 50 00

Fax (47-22) 20 42 62

Coordinadora Nacional ReferNet:

Sra. Signe Engli

E-mail: signe.a.engli@teknologisk.no
Sede web: http://www.teknologisk.no

The Education Information Network in
Europe

Avenue Louise 240

B-1050 Bruselas

Bélgica

Tel. (32-2) 600 53 53

Fax (32-2) 600 53 63

Sede web: http://www.eurydice.org

International Centre for Technical and
Vocational Education and Training
Unesco-Unevoc

Gorresstr. 15

D-53113 Bonn

Alemania

Tel. (49-228) 243 37 12

Fax (49-228) 243 37 77

Sede web:
http://www.unevoc.unesco.org

Cedefop
95

REVISTA EUROPEA



© % REVISTA EUROPEA

Ne 31/2004

Investigacion

® | a formacion como estrategia en procesos de creacién de valor (Tahir Nisar)

® La escolarizacion de la formacién profesional de jévenes en Francia: el
Estado al servicio de las empresas (Vincent Troger)

® De la “sobreeducacion” al “infraaprendizaje”: panorama de la investigacion
sueca sobre las relaciones entre educacion, trabajo y aprendizaje (Kenneth
Abrahamsson, Lena Abrahamsson, Jan Johansson)

Analisis de las politicas de formacién profesional

® Reorientacion pedagdgico-didactica de la formacion profesional en los
Paises Bajos: intereses institucionales y ambiciones del alumnado (Elly de
Bruijn)

® | a formacion de los profesores de enfermeria. Una contribucion a la
evaluacion de las préacticas formativas (Maria de Lourdes Magalhaes
Oliveira)

Articulo de opinidn

® Formacion electronica: la universidad virtual y su contexto (Olaf Polimann)

Ne 32/2004

® De la divergencia a la convergencia. Una historia de la formacidn profesional en
Europa

Investigacion

Los “sistemas” europeos de formacion profesional: algunas reflexiones sobre el contexto

tedrico de su evolucion historica (Wolf-Dietrich Greinert)

® Entre la escuela y la empresa: rasgos evolutivos de la formacion profesional en los
Paises Bajos y Alemania, con perspectiva comparativa (Holger Reinisch y Dietmar
Frommberger)

® Modelos, paradigmas o culturas de la formacion profesional (Anja Heikkinen)

® | a politica comun de formacion profesional en la CEE de 1961 a 1972 (Francesco
Petrini)

® | os sindicatos y el renacimiento de la politica social europea (Maria Eleonora
Guasconi)

® El papel de la formacion profesional en la politica social europea y el Cedefop
(Antonio Varsori)

® | a formacion profesional dentro de la idea de Frangois Mitterrand de un espacio
social europeo (1981-1984) (George Saunier)
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Ne 33/2004
Investigacion
® Paises de reciente ingreso, paises candidatos, y objetivos de Lisboa

(Jean-Raymond Masson)

® Competicién formativa y reestructuracion empresarial en la UE ampliada
(Gerd Schienstock)

® Actitudes ante la educacion y preferencias educativas en la Republica Checa
(Vera Czesana y Olga Kofronova)

® Respuestas eslovenas al menguante interés por la FP (Ivan Svetlik)

® | a Declaracion de Bolonia y la formacién profesional de docentes en Letonia
(Andris Kangro)

o Reforma de la estrategia formativa para docentes de formacion profesional en
Lituania: una metodologia sistematica (Pukelis Kestutis y Rimantas LauZackas)

® |a reforma de la formacion profesional en Polonia (Maria Wojcicka)

Recortar o fotocopiar esta hoja de pedido, introducirla en un sobre de ventana y remitirla al Cedefop

U Envienme por favor gratuitamente un ejemplar de prueba

Q Si, deseo leer “en europeo” y me suscribo
a la revista “Formacién Profesional” por un afio
(3 ntimeros, EUR 20 mds IVA y gastos de envio)

U Envienme por favor los siguientes ndmeros
de la revista europea “Formacion Profesional”,
al precio simbolico de EUR 10 por ejemplar
(mads IVA y gastos de envio)

CEDEFOP Namero

Centro Europeo para el Desarrollo Idioma
de la Formacion Profesional
PO Box 22427

Nombre y apellidos

G R-55102 Saldnika Direccién
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REVISTA EUROPEA

Revista Europea “Formacion
Profesional” - Invitacion
a presentar articulos

La Revista Europea “Formacion Profesional” abre sus paginas a los investigadores y es-
pecialistas en temas de formacion profesional y empleo que quieran poner los resultados
de investigaciones de calidad - particularmente estudios de comparacion internacional -
en conocimiento de un amplio circulo de lectores compuesto por decisores politicos, otros
investigadores y profesionales radicados en numerosos paises distintos.

La Revista Europea es una publicacion independiente y muy conocida. Se publica tres
veces al afio en castellano, aleman, inglés, francés, y portugués. Tiene una buena difusion
en toda Europa, tanto dentro de los Estados Miembros de la Unidén Europea como fuera
de ella.

La Revista es publicada por el Cedefop (Centro Europeo para el Desarrollo de la Forma-
cion Profesional). EI Cedefop aspira con ella a estimular el debate sobre la evolucién de
la formacion profesional, dotandole en particular de una perspectiva europea. La Revista
busca publicar articulos que aporten ideas, expongan resultados de investigaciones o in-
formen sobre experiencias recogidas a escala nacional o europea. También publica do-
cumentos estratégicos y declaraciones particulares sobre temas relacionados con el ambi-
to de la formacion profesional.

Los articulos presentados a la Revista han de ser cientificamente rigurosos, y sin embargo
resultar accesibles a un circulo de lectores amplio y variado. Deben tener la claridad su-
ficiente para que los lectores de otros contextos y culturas, no necesariamente familiari-
zados con los sistemas de formacion profesional de los diversos paises, puedan com-
prender claramente la situacion descrita y valorar, partiendo de sus propias tradiciones y
experiencias, los argumentos que el articulo plantea.

Ademas de la publicacién impresa, también se ofrecen extractos de la revista dentro de
Internet. Pueden consultarse extractos de ndmeros anteriores en la siguiente direccion:
http://www?2.trainingvillage.gr/etv/publication/publications.asp?section=18.

Pueden presentarse articulos ya sea a titulo personal o como representante de una orga-
nizacion. Estos deberan tener una extension de 2000 a 4000 palabras y pueden estar re-
dactados en uno de los 26 idiomas siguientes: los 20 idiomas oficiales de la UE (castella-
no, checo, danés, aleman, estonio, griego, inglés, francés, italiano, letén, lituano, hinga-
ro, maltés, neerlandés, polaco, portugués, eslovaco, esloveno, finlandés y sueco), los idio-
mas de los dos paises asociados (islandés y noruego), los cuatro idiomas oficiales de los
paises candidatos (bulgaro, croata, rumano y turco).

Los articulos definitivos han de remitirse como anexo Word a un correo electrénico, ad-
juntando una breve resefia autobiografica del autor, e indicando la funcién que desem-
pefia actualmente, una resefia para el indice (extension maxima 45 palabras), un resumen
entre 100 y 150 palabras y 6 términos clave (key words) en inglés, no incluidos en el
titulo, que correspondan a los descriptores del Thesaurus Europeo de la Formacion.

El Consejo de Redaccion de la Revista examinara todos los articulos, reservandose el de-
recho a decidir sobre la publicacidn de los mismos. EI Consejo de Redaccion informara
de esta decision a los autores. Los articulos no deben necesariamente reflejar la posicion
del Cedefop, antes al contrario, la Revista debe entenderse como una oportunidad para
presentar diferentes andlisis y puntos de vista diversos, incluso contradictorios entre si.

Para presentar un articulo basta simplemente con entrar en contacto con el redactor je-
fe, Eric Fries Guggenheim, a través del correo electronico: efg@cedefop.eu.int, en el nime-
ro (30) 23 10 49 01 11, o el fax (30) 23 10 49 01 17.
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Prefacio
Marie-Jeanne Maurage

Investigacion

Fomentar la mutua comprensién entre los sistemas educativos europeos:
las visitas de estudio y la contribucién de la educacién comparativa
Dimitris Mattheou

Influencia de la formacion profesional sobre la situacién de adultos
jovenes en el mercado de trabajo
Asa Murray y Anders Skarlind

La insercién profesional de titulados superiores desde una
perspectiva educativa
Mariana Gaio Alves

Ensefianza eficaz de competencias a través de Internet:
un ejemplo préctico
Marjolein C. J. Caniéls

La dimension existencial para la orientacion formativa y profesional -
cuando la orientacién se convierte en practica filosofica
Finn Thorbjgrn Hansen

Formacion y organizacion del trabajo: el modelo Investigacién-Actuacion
en una empresa de comercio y distribucién
Bernardes Alda y Lopes Albino

Seccidn bibliogréafica realizada por el Servicio de Documentacion
del Cedefop, con el apoyo de los miembros de la de la Red europea
de referencias y consultas (ReferNet)

Anne Waniart

Revista Europea “Formacion profesional”
N° 34 enero - abril 2005/I

_-CEDEFOP

Centro Europeo para el
Desarrollo de la Formacion Profesional

Europe 123, GR-570 01 Thessaloniki (Pylea)

Direccion postal: PO Box 22427, GR-551 02 Thessalonique
Tel. (30) 2310 490 111 Fax (30) 2310 490 099

E-mail: info@cedefop.eu.int

Espacio internet de informacion: www.cedefop.eu.int
Espacio internet interactivo: www.trainingvillage.gr

Precio en Luxemburgo (IVA excluido)
Por ejemplar EUR 10
Subscripcion anual EUR 20
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