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El Cedefop asiste a la Comisién Europea para fomentar, a escala comunitaria, la promocién y el de-
sarrollo de la formacion profesional, mediante intercambios de informacién y la comparacion de expe-
riencias 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 respon-
sables politicos y a profesionales de la préctica de la formacién profesional en la Unién Europea a com-
prender mejor las evoluciones de ésta y extraer asi conclusiones para el futuro. Estimula a cientificos e
investigadores a detectar las tendencias actuales y los cuestiones futuras.

El articulo 3 del reglamento fundacional del Cedefop, de 10 de febrero de 1975, define la Revista Euro-
pea de Formacion Profesional como parte de las tareas de este organismo.

No obstante, la Revista es un 6rgano independiente, dotado de un Consejo de Redaccién que evalla los
articulos conforme a un procedimiento de doble anonimato: los integrantes del Consejo de Redaccion
y los seleccionadores ignoran a quién estan evaluando, y los autores ignoran a su vez quién los evaltia.
El Consejo de Redaccion, presidido por un investigador académico de renombre, esté integrado por in-
vestigadores cientificos, junto a dos especialistas del Cedefop, uno de la Fundacién Europea de la For-
macion (ETF) y un representante del Consejo de Direccion del Cedefop.

La Revista Europea de Formacidn Profesional dispone asimismo de una Secretaria de Redaccion com-
puesta por prestigiosos investigadores cientificos.

La Revista se encuentra incluida en el catalogo de revistas cientificas reconocidas por el ICO (Interuni-
versitair Centrum voor Onderwijsonderzoek) de Paises Bajos, y en el indice IBSS (/nternational Biblio-
graphy of the Social Sciences).



[ N D
ARTICULOS DE INVESTIGACION

09

Oferta de capacidades profesionales
TIC en el Reino Unido y Alemania: res-
puesta de las empresas a las necesi-
dades de cualificacion

Hilary Steedman, Karin Wagner, Jim Foreman
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cioeconémico.

83

Observatorios del empleo y la forma-
cion profesional en el Magreb: ;Ins-
trumentos para la reorientacion del
mercado de trabajo y la FP?

Bernard Fourcade

Los paises del Magreb preparan sus economi-
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con la participacion en nuevas formas de “ciu-
dadania organizativa”.
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La Revista cambia
de piel

Eric Fries Guggenheim
Redactor Jefe

Se lo juramos...lo que tiene entre sus manos y se dispone a leer no es si-

no la vieja Revista Europea de Formacion Profesional.

La Revista Europea muda de formato, cambia de piel. La nueva pre-
sentacion corona la larga evolucién de este cuaderno europeo, desde su
primera aparicion en 1977 como “Boletin informativo del Centro Europeo
para el Desarrollo de la Formacion Profesional’, bajo el titulo Formacion
Profesional (Cubierta 1).

La historia de la Revista Europea es la de una emancipacion progresi-
va y lograda a partir del antiguo “Boletin” del Cedefop, en interés de todos
los agentes que participan en el desarrollo de la formacién profesional en
Europa.

El ano préximo, por tanto, la Revista celebrara su 30 aniversario.

La publicacion del “Boletin” es una tarea prevista desde un principio por
el reglamento fundacional del Cedefop, de 10 de febrero de 1975, que en
su apartado 1 de su articulo 3 estipula:

El centro adoptara las medidas necesarias para realizar su mision. El
Centro podra, en particular:

* organizar cursos o seminarios;

* celebrar contratos de estudios y hacer realizar o, en su caso, realizar él
mismo proyectos piloto o proyectos especificos que ayuden a elaborar
el programa de trabajo del Centro;

* editar y difundir toda la documentacion oportuna, en particular un bole-
tin comunitario sobre la formacion profesional.

Y el editorial del primer nimero 1 de 1977 sefiala que con la publica-
cién del Boletin el Centro ‘prosigue [...] la labor de la Direccion General
de Asuntos Sociales de la Comision de las Comunidades Europeas, cre-
adora e impulsora del Boletin”. Asi, en sus origenes la Revista se conci-
be como una herramienta del servicio de informacion del Centro, cuya mi-
sién consiste tedricamente en acoger informaciones y articulos en apoyo
del Programa de Trabajo del Centro (seminarios, conferencias, proyectos
de estudio).

Y sin embargo, junto a informaciones sobre el Centro y las conferen-
cias que éste organiza, el Boletin publica también desde el principio dos-
sieres tematicos, que constan de dos o tres articulos, redactados y firma-
dos por expertos en formacion profesional de Europa.
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En 1981 el Boletin se dota de un Responsable de redaccion y de una
auténtica “Redaccion” compuesta por expertos del Cedefop.

A partir de 1982, el cuaderno -que sigue llamandose Formacion Pro-
fesional- deja de presentarse como Boletin del Cedefop para hacerlo co-
mo “Publicacion periddica del Centro Europeo para el Desarrollo de la For-
macion Profesional” (pagina 2 de cubierta), lo que en aleman equivale di-
rectamente al término de Zeitschrift (revista) (Cubierta 2). EI Responsable
de Redaccion, Duccio Guerra, se convierte en “Redactor Jefe’, y en su
editorial del numero 8 de mayo de 1982 describe de esta suerte la refor-
ma de la Revista:

FORMACION PROFESIONAL cambia de piel: nueva presentacion, nueva es-
tructura de la Redaccion. Algunos articulos de fondo preceden a un dossier
de informacién monografica y a una seccion “Europa” sobre actividades de
instituciones comunitarias e internacionales [...]

FORMACION PROFESIONAL, nacida como boletin informativo, ha atra-
vesado por un proceso gradual de maduracion y aspira hoy a ser una re-
vista capaz de aportar una contribucion propia y original al debate cultural
sobre los grandes temas de la formacion profesional.

Se trata de una publicacion comunitaria, no s6lo por su campo natural
de observacion, sino también por su voluntad de servir como vehiculo pa-
ra difundir las conclusiones que las instancias comunitarias extraen de los
resultados de sus analisis cientificos y técnicos.

Todo y afirmando el caracter comunitario de la Revista, la definicién de
destinatarios que asume Duccio Guerra es bastante mas amplia de lo que
cabria esperar de un boletin CEE: “La publicacion se destina a responsa-
bles politicos, a quienes elaboran y prestan apoyo técnico y cientifico a di-
chos responsables, y a quienes traducen las decisiones politicas en in-
tervenciones formativas: de ahi la obligacion de usar un lenguaje com-
prensible para todas esas categorias de lectores”. Esta descripcion inclu-
ye implicitamente a investigadores, agentes sociales y protagonistas de
la practica, que hoy son ya destinatarios explicitos .

Asi, la publicacién de este nimero de 8 de mayo de 1982 permite fe-
char con mayor precisién el nacimiento de la Revista Europea de For-
macion Profesional, aunque, como sefala Duccio Guerra, se haya tra-
tado de un proceso progresivo que se prolongé durante 7 afnos.

De 1982 a 1993 Formacion Profesional -que opera sobre la base de te-
mas monograficos o dossieres elaborados mediante articulos de encar-
go, integrando en algin caso alguna propuesta espontanea de articulo-
va convirtiéndose en un espacio de intercambio y dialogo sobre los gran-
des temas relativos a la formacion profesional en su sentido mas amplio,
y participa plenamente en las grandes polémicas sobre ésta. Otra inno-
vacién importante a partir del nimero 2/1986 consiste en incluir una sec-
cién de bibliografia comentada, denominada inicialmente Fuentes de in-
formacion y notas de lectura, elaborada por los paises miembros y los aso-
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ciados, y que sigue existiendo en la actualidad con el titulo de Lecturas
(Cubierta 3).

A finales de1993, la distancia con el Boletin de informacién Formacion
Profesional de 1977 es considerable. Ya existen todos los elementos que
permiten hablar, no de un boletin institucional, sino de una Revista de ca-
racter académico.

El término “académico” no es arbitrario, ya que si bien la Revista ad-
mite articulos que resefian resultados de investigaciones originales en el
ambito de la Formacién Profesional inicial y continua, no desea sin em-
bargo convertirse en una publicacion de especialistas para especialistas.
La Revista Europea se dirige a una audiencia muy amplia. Como indica la
convocatoria de articulos que aparece en la tltima pagina de cada ejem-
plar, la Revista se destina a todos los que contribuyen a la evolucién de
la formacion profesional, sean responsables politicos, agentes sociales,
formadores, investigadores, y otros protagonistas privados o publicos. A
fin de cuentas, lo que ya en 1982 decia Duccio Guerra.

Asi, el primer nimero de la Revista Europea [de] Formacion Profe-
sional ve la luz durante el segundo semestre de 1994 en 9 idiomas, pu-
blicandose la versién espanola durante los primeros dias de agosto, la in-
glesa al final de ese mismo mes, y la alemana en Ultimo lugar, durante
marzo de 1995.

Por desgracia, a lo largo de toda esta metamorfosis de Boletin a Re-
vista académica, la Redaccién se comprometié y centré tanto en los con-
tenidos que descuid6 algunos elementos formales, como el tamafo im-
preso -aun en formato A4- y sobre todo el “titulo’ de la Revista y su pre-
sentacion en primera pagina de cubierta. El hecho de no fijar un titulo pre-
ciso produjo una cierta indefinicion en cuanto a los nombres de la publi-
cacion incluso dentro de la propia Redaccién, lo que hacia coexistir di-
versos nombres dentro de un mismo nimero, etc.

Todo esto aparenta ser secundario, pero cobra mucha importancia en
el momento de citar articulos publicados en la Revista, efectuar clasifica-
ciones en bases de datos bibliograficas o realizar investigaciones sobre
referencias. La confusién perjudicaba sin duda a su notoriedad. En diver-
sas bases de datos -a veces incluso dentro de la misma base de datos-
la Revista aparecia bajo nombres distintos: “Formacion Profesional”,
“Revista Europea — Formacion Profesional”, “Revista del Cedefop”,
etc. (Cubierta 4).

El Cedefop se decide en 1994 por la senda de la calidad, lo que con-
duce a un modelo mas drastico de seleccién de los articulos publicables
y a la creacion de un Consejo de Redaccion en gran parte independiente
de la institucién que financia la Revista, es decir, el Cedefop. El primer
Consejo de Redaccion de la Revista Europea [de] Formacion Profe-
sional, presidido por Jean-Frangois Germe, contaba con siete universita-
rios e investigadores académicos, tres representantes del mundo asocia-
tivo y los agentes sociales, cinco expertos del Cedefop y una represen-
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tante del Consejo de Administracion del Cedefop, procedente del entorno
sindical.

A partir de enero de 1994, se suceden tres presidentes del Consejo de
Redaccién: Jean-Francois Germe, Profesor del Conservatoire National
des Arts et Métiers (CNAM) / Francia, Jordi Planas, Profesor de la Uni-
versidad Autébnoma de Barcelona (UAB) / Espafa, y Martin Mulder, Pro-
fesor de la Universidad de Wageningen (WUR) / Paises Bajos, y tres re-
dactores jefe, Fernanda Reis, Steve Bainbridge y Eric Fries Guggenheim.

El Consejo de Redaccion se compone actualmente de trece miembros:
nueve docentes-investigadores académicos, un experto de la Fundacion
Europea de la Formacion (ETF), tres expertos del Cedefop y un repre-
sentante del Consejo de Direccién del Cedefop extraido del grupo de los
gobiernos. Los representantes de las Ultimas tres categorias poseen sin
excepcion una sélida formacion académica, lo que justifica su candidatu-
ra propuesta por el Consejo de Redaccién (rige la norma de que todo nue-
vo miembro del Consejo de Redaccidén sea nombrado por el Director del
Cedefop, a propuesta del Consejo).

A partir de julio de 1999, por iniciativa de Steve Bainbridge, entonces
Redactor Jefe de la Revista, se crea una Secretaria de redaccion. Esta Se-
cretaria asiste al Consejo de Redaccién en sus labores y ha cobrado una
importancia capital desde que, a propuesta del actual Presidente Martin
Mulder, el Consejo de Redaccion trabaja con el método de doble anoni-
mato: efectivamente, los miembros del Consejo de Redaccién y en parti-
cular sus lectores desconocen la identidad de los autores de los articulos
presentados, y a su vez los autores ignoran quién decide la publicacién de
su articulo. La Secretaria de redaccién tiene la misién de garantizar el ano-
nimato de las propuestas de articulos recibidas, y de mediar entre los au-
tores, el Consejo de Redaccion y sus miembros lectores que seleccionan.

Al aumentar continuamente la cifra de articulos propuestos que llegan
directamente a la Secretaria de redaccién de la Revista, en 2002 se de-
cidié publicar regularmente nimeros “generales” de la Revista, compues-
tos por articulos que no guardan una relacién previamente definida con
un tema establecido. Ello permite publicar en un plazo razonable articu-
los muy interesantes, que de otra manera tendrian que aguardar a que el
tema que abordan fuera motivo de un nimero. Con todo, la idea mono-
grafica no se ha abandonado, y los articulos presentados espontanea-
mente se agrupan -en la medida de lo posible- en torno a ejes de interés.
Con todo, el Consejo de Redaccion continda planificando un nimero mo-
nografico al menos cada afio. La lista de futuros temas monograficos es
prolongada: Competencia y formacién profesional para el n° 40 de enero-
abril de 2007, un dossier sobre Nuevos paises ingresados en el nimero
41 de mayo-agosto de 2007, el Marco de Cualificaciones Europeo (EQF)
para el n® 42 de septiembre-diciembre de 2007, y a medio plazo nimeros
especiales sobre “Formacion en el lugar de trabajo”, “Universidad y for-
macion profesional”, “Analisis de la formacién continua en la empresa
(CVTS)”, etc.
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Por otra parte, y a propuesta del actual Presidente del Consejo de Re-
daccion, Martin Mulder, la Revista ha decidido dotarse de un Consejo con-
sultivo de redaccion (Editorial Advisory Board) compuesto por persona-
lidades e investigadores de renombre en el &mbito de la formacién profe-
sional, y que son de una cierta manera los embajadores de la Revista Eu-
ropea en el mundo de la formacién profesional. Este Consejo consultivo
se ha reunido por vez primera en Salénica en octubre de 2005, y esta lla-
mado a influir cada vez mas sobre la orientacion editorial de la Revista.

Como hemos dicho, la Revista Europea va a cumplir 30 ahos en 2007.
Ha alcanzado ya una madurez real, y ocupa un espacio muy particular
dentro del mundo de las publicaciones sobre formacion profesional inicial
y continua (FPIC). No solamente se publica en 5 idiomas europeos (ale-
man, espafol, francés, inglés, portugués), sino que puede ademas recibir
articulos en 28 lenguas: las oficiales de la Unién Europea (veintiuna, con-
tando el gaélico, recientemente reconocido idioma oficial de la UE), dos
lenguas suplementarias de los paises del Espacio Econémico Europeo
(islandés y noruego), las de los paises que se integraran en 2007 (bulga-
ro y rumano), mas los tres idiomas de los paises candidatos (croata, ma-
cedonio, turco). El Consejo de Redaccion de la Revista Europea consi-
dera de hecho que es necesario expresarse en la lengua materna para
que un articulo sea plenamente eficaz y convincente.

En lo referente a su politica editorial, la Revista es hoy en dia plena-
mente independiente del Cedefop. No obstante, el Cedefop continta fi-
nanciando la Revista, y mantiene ademas muy asequible su precio de ven-
ta por numero o suscripcion, a fin de resaltar el caracter de servicio publi-
co europeo asumido por el Cedefop. A cambio, el Cedefop tan sélo exige
dos requisitos de obligado cumplimiento a la Revista Europea: que la cu-
bierta incluya el logotipo del Cedefop, y que cuando se emplean y citan
articulos de la Revista se haga mencion explicita a la fuente y al Cedefop
como responsable de su publicacion.

El ambito editorial de la Revista es evidentemente la formacién profe-
sional inicial y continua (FPIC); pero dicho ambito se aborda de una ma-
nera muy amplia desde los origenes de la Revista. Asi, aparte de articu-
los que tratan cuestiones relacionadas directamente con la formacién pro-
fesional, también publica articulos sobre la formacién permanente, otros
sobre la relacién entre formacion, empleo y acceso al mercado de traba-
jo, y otros sobre la relacién entre trabajo y formacion. Y ademas, articulos
de otras disciplinas: ciencias de la educacion, filosofia educativa, historia
y sociologia de la educacion, economia, derecho'y ciencias politicas, siem-
pre y cuando estos analicen temas directamente vinculados a la FPIC o
cuestiones de interés general con consecuencias directas para la FPIC.

Publicar en la Revista no es facil. El Consejo de Redaccién impone un
estricto respeto a las normas de articulos (Cf. http:/www2.trainingvilla-
ge.gr/etv/editorial/edcomm.asp) y es muy exigente sobre el caracter aca-
démico de los textos publicados en la Revista. Es muy raro que un arti-
culo aparezca directamente sin que se solicite una revision a los autores.



La Revista cambia de piel
Eric Fries Guggenheim

La proporcién de articulos rechazados es, desde luego, bastante baja pa-
ra una revista internacional (s6lo entre el 30 y el 40 % de los articulos pro-
puestos), pero las solicitudes de revision dirigidas a los autores por el Con-
sejo de Redaccién son abundantes y complejas, y afectan tanto al fondo
como a la forma del articulo. Afortunadamente, los autores reciben un apo-
yo muy valioso de la Secretaria de redaccion de la Revista, quien les re-
mite las criticas y peticiones del Consejo de Redaccién con la mayor cla-
ridad y nivel de detalle posibles, para que puedan responder correcta-
mente. La Secretaria de redaccién garantiza asi un seguimiento de los ar-
ticulos durante su proceso de elaboracién. Pero la prueba de las revisio-
nes es dura: un articulo puede reexpedirse hasta tres o cuatro veces a su
autor, lo que explica que a fin de cuentas s6lo un 40% de los propuestos
a la Revista acaban publicados, ya que algunos autores terminan por arro-
jar la toalla.

Si bien el caracter académico de los articulos es un requisito impres-
cindible para el Consejo de Redaccion, la naturaleza de los textos acep-
tados y publicados por la Revista Europea de Formacion Profesional es
muy variada. Evidentemente, imprime articulos redactados por investiga-
dores que desean dar cuenta de los resultados de sus trabajos. Pero tam-
bién abre sus paginas a textos sobre politica de la formacién profesional
inicial y continua en Europa y a estudios de caso. Pretende con ello per-
mitir a una vasta audiencia -desde profesionales (hombres y mujeres) de
la practica hasta investigadores académicos, pasando por responsables
politicos y agentes sociales- manifestarse e informarse sobre las practi-
cas y las politicas de FPIC en Europa. Y en lo relativo al ambito geopoli-
tico de referencia, la Union Europea, la Revista Europea valora muy par-
ticularmente los articulos con dimensién comparativa europea. Con todo,
el caracter europeo de la Revista no le impide interesarse por experien-
cias o politicas en el resto del mundo, siempre y cuando estos analisis tra-
cen paralelas con la realidad, las practicas y las politicas de la FPIC en
Europa.

Tras casi treinta anos de evolucién, que nos han llevado desde el Bo-
letin informativo del Cedefop - Formacion Profesional hasta la Revista
Europea de Formacion Profesional tal y como hoy se la conoce, nues-
tra Revista se ha transformado en una publicacién periédica académica
de peso propio en el panorama de la formacion profesional. Ya ha dejado
atras sus ansias juveniles, y por eso ha terminado por aceptar que la pre-
sentacion en formato A4, con cubiertas mas o menos coloridas y con las
fotografias de los autores encabezando articulos, contravenia el espiritu
académico que inspira sus contenidos (Cubierta 5).

Esta conclusién ha hecho optar al Consejo de Redacciéon de la Revis-
ta por el formato B5, de manejo mucho mas sencillo, y por una cubierta
monocromatica aparte del blanco y negro. La Revista ha cambiado de piel,
desde luego, pero no de rumbo ni de condiciones. Simplemente, ha adap-
tado su presentacion a lo que define su practica: seriedad y sobriedad. En
este sentido, aunque la modificacion que supone el presente nimero 37

7
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de enero-abril de 2006 sea mucho mas visible que la del n° 8 de mayo de
1982, es algo menos esencial, pues la Revista continta fiel a si misma en
cuanto a contenidos, que incesantemente nos esforzamos por mejorar.

Indicamos al lector que se han producido también novedades en la pre-
sentacién electrénica de ndmeros de la Revista Europea de Formacion
Profesional: http://www.trainingvillage.gr/etv/Informacién_resources/
Bookshop/publicaciéns.asp?section=18. Para articulos de menos de un
ano de antigliedad, no descargables ain como texto completo, la consul-
ta ofrece ahora la resefia publicada en el indice de articulos, el historial y
fotografias de los autores, aparte del extracto del articulo que aparece en
la primera pagina de éste. Para numeros cuya antigiiedad supera el afio,
junto a la posibilidad tradicional de descargar la totalidad del nimero, exis-
te ahora también la de hacerlo sélo con el articulo que interese mas di-
rectamente.

Cualquier idea u opinién sobre la nueva presentacion o los contenidos
de la Revista sera bien recibida; nos complacera seguir contando mucho
tiempo con Ud. como lector asiduo.

Que disfrute la lectura.
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Este articulo compara la oferta de cualificaciones especializadas en TIC impar-  Palabras clave:
tidas en el Reino Unido (UK) y Alemania por el sistema de ensefianza superior ~ Work-based learning;
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. . . Germany;
empresas en amhbos paises. En contraste con el UK, donde la cifra de titulados computing personnel:
superiores en TIC se ha incrementado rapidamente, en Alemania no lo ha he-  ypited Kingdom;
cho: las empresas alemanas se han volcado en un modelo nuevo de formacion higher education graduate
de aprendices para producir las cualificaciones técnicas TIC mas habituales. La
estrategia alemana contrasta con la de la empresa britanica, que contrata a par-
tir de toda una serie de titulados superiores y tiene seguidamente que invertir
mucho mas en su formacién. Probablemente debido en parte a ello, la forma-
cion de aprendices para TIC no consigue despegar en el UK.
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Introduccion

Este texto presenta una seleccion de resultados extraidos de un analisis
realizado por investigadores alemanes y britanicos sobre las diferentes
estrategias nacionales de oferta de cualificaciones en Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacién (TIC) en el Reino Unido (UK) y en Alema-
nia, y las consecuencias para las empresas de ambos paises.

Alemania tiene menos profesionales TIC (definidos como trabajadores
de dedicacion completa en las areas de programacion, mantenimiento,
ventas y servicios TIC) que el UK. Segun un baremo ocupacional de-
sarrollado por Dixon (CEPIS, 2002), Alemania da empleo a unas 550.000
personas, en comparacién con 850.000 en el Reino Unido. Los profesio-
nales TIC ocupan un 1,45% del empleo total en Alemania, y un 2,1 % del
sector servicios; en el UK, las cifras correspondientes son 2,33 % y 3,1 %,
respectivamente.

Para examinar los efectos de las distintas politicas de cualificaciéon so-
bre las empresas, procedimos a entrevistar a unas 90 companias britani-
cas y alemanas durante el periodo 2002-2003. Se seleccionaron éstas al
azar, a partir de su difusién impresa y en Internet y en un total de cuatro
sectores: servicios financieros, comercio minorista, producciéon de moto-
res y creacion de programas (software). Esperabamos con ello abarcar a
los usuarios de TIC en servicios y produccién, ademas de un sector es-
pecializado en TIC. Cerca de la mitad de las empresas interpeladas die-
ron su conformidad a una entrevista en el intervalo previsto por el proyecto.
La mitad de las entrevistas se llevé a cabo presencialmente, por dos in-
vestigadores (uno aleman y otro britanico). La otra mitad se efectué tele-
fonicamente, por un solo investigador. En todos los casos se utilizé un
cuestionario estructurado, y en el curso de la charla se plantearon las pre-
guntas basicas a las empresas encuestadas de ambos paises. A conti-
nuacion, se archivaron y analizaron los datos resultantes.

Hemos publicado un informe completo de esta labor de investigacion
en el Documento de debate n° 575 del Centre for Economic Performance,
que puede descargarse en http://cep.Ise.ac.uk/pubs/default2.asp?pubye-
ar=2003. La Fundacién Angloalemana ha publicado una versién breve a
fin de recaudar fondos econémicos para la investigacion; puede consul-
tarse esta version en http://www.agf.org.uk/pubs/pdfs/1358web.pdf.

Este articulo se encuentra dividido en tres partes: la Seccién | resume
las tendencias en la oferta de cualificaciones en los ambitos esenciales
TIC, y en particular las que reciben financiacién publica total o parcial; la
Seccion Il informa sobre la obtencion y desarrollo de capacidades por par-
te de las empresas, a partir de los resultados de nuestra encuesta a em-
presas en ambos paises; y la Seccion lll expone nuestras conclusiones.
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Seccidn I: tendencias en la oferta de
cualificaciones TIC en Alemania y el Reino
Unido

Nuestro estudio intentaba evaluar las consecuencias de la oferta de cua-

lificaciones financiadas publicamente sobre las estrategias de obtencion

de capacidades por las empresas. En el UK, la oferta de cualificaciones

TIC se caracteriza por:

+ una poblacién estudiantil universitaria en rapida expansion;

 un incremento sobreproporcional en la cifra de estudiantes de cursos
TIC, pero con niveles A (secundaria superior britanica) de puntuacion
inferior al promedio;

* cursos de grado o primer ciclo (Bachelor) en tres anos;

 escasos indices de abandono universitario;

* las empresas apenas hacen uso de los programas de formacion de
aprendices con financiacién estatal;

* un recurso creciente al permiso de trabajo a inmigrantes para importar
cualificaciones TIC;

- fuerte subcontratacién en el pais y el extranjero.

Por su parte, la oferta de cualificaciones alemanas se caracteriza por:

+ una cifra relativamente baja de estudiantes que terminan cursos uni-
versitarios de informatica, con largos periodos de estudio de 6 a 8 afnos;

« titulados de la Fachhochschule (FHS) o escuelas técnicas superiores
que se forman en 4 afios, a menudo con dos semestres de practicas en
empresas (');

* numero de aprendices en aumento;

« dificultad para atraer o incorporar a informaticos de otros paises en Ale-
mania, bajo la actual normativa de “carta verde”;

« fuerte subcontratacion en el pais, y escasa en el extranjero.

Las cualificaciones TIC del sector terciario
La cifra de titulados en informatica en universidades y FHS (escuelas téc-
nicas superiores) alemanas fue de 8.000 personas en 2002-2003. En el
mismo periodo, cerca de 18.000 diplomados (titulados de primer ciclo) en
informatica abandonaron en el UK la universidad con la correspondiente
cualificacién. Ello coloca al UK por delante de Alemania con un factor de
2,25.

Las cifras relativamente bajas de diplomados en informatica surten efec-
tos importantes sobre las estrategias de capacidades de las empresas ale-

(") En Alemania existen dos tipos de centros de ensefianza superior: las universidades tradi-
cionales, con un periodo comun de estudios de al menos cinco afios, y las universidades de
ciencias aplicadas o escuelas técnicas superiores (Fachhochschule (FHS)), cuyo periodo
minimo de estudios de cuatro afios incluye al menos un semestre de practicas en una em-
presa para obtener experiencia.
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manas. Las empresas alemanas pagan mayores salarios iniciales reales
al titulado informatico que accede a su primer empleo que las britanicas,
pero siguen quejandose de la falta de personal. El conjunto de candida-
tos que se ofrece a las companias alemanas es menor que en el caso del
Reino Unido, probablemente un resultado de la relativa escasez de titula-
dos en el primer pais.

El idioma aleman constituye una barrera al empleo de los no germa-
noparlantes en las profesiones TIC, ain cuando el inglés sea el idioma de
trabajo prioritario en este sector. Como algunas compafias alemanas nos
declararon, un trabajador sigue teniendo que comunicarse con otros com-
paneros o clientes, y tiene que adaptarse a su entorno laboral. El desco-
nocimiento del idioma aleman ha demostrado ser un obstaculo de impor-
tancia. Por este motivo, las empresas alemanas consideran que se halla-
ban en situacién de desventaja competitiva frente a los paises anglosajo-
nes para atraer buenos profesionales TIC del extranjero, precisamente
porque los extranjeros suelen tener el inglés como segunda lengua y pre-
fieren trabajar en un entorno angloparlante. Con todo, la situacién ha me-
jorado desde 1999-2000 (véase también Dostal, 2002).

Las empresas alemanas disponen de una oferta mucho menor de titu-
lados universitarios en informatica que las del Reino Unido. Junto a la di-
ficultad para contratar inmigrantes, esta situacion parece contribuir a la
menor cifra relativa de profesiones TIC en Alemania. Este problema tiene
su origen en gran parte en la reticencia de las empresas alemanas a con-
tratar y formar a titulados de otras carreras no informaticas, practica por
el contrario habitual en el UK.

El prolongado periodo de tiempo que se requiere para producir cualifi-
caciones de primer ciclo en Alemania y el alto indice de abandono de es-
tudios da lugar a una produccion anual muy baja de titulados superiores
en TIC (IWD, 2000; Heublein et al., 2002). La matriculacién comienza a
incrementarse ahora, pero la cifra de titulados tendra que esperar anos
para hacerlo. En el UK, la menor duracién de los cursos y el menor indi-
ce de abandonos han producido un incremento permanente en las cifras
de titulacién en TIC.

Una ventaja importante del sistema britanico es su flexibilidad para pa-
sar del primero al segundo ciclo (bachelory master -grado y posgrado-
suelen ser cursos consecutivos en el Reino Unido). También es posible
cambiar de materia al pasar del primero al segundo ciclo. Quienes tienen
ya un titulo de grado y algunos afnos de experiencia vuelven con frecuen-
cia a la universidad para realizar cursos de uno o de dos afos que les per-
mitan alcanzar el master o posgrado.

En Alemania, los cursos de ensefianzas universitarias teéricas o apli-
cadas son paralelos y requieren como minimo cuatro afos; el cambio de
carrera es complicado, requiere mucho tiempo y pocas veces se produ-
ce. Sin embargo, la implantacién de nuevos cursos de grado y posgrado
en Alemania generara al fin una mayor oportunidad para cambiar de es-
tudios y producira cifras mas altas de titulados. Pero hasta hoy apenas
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hay un escaso nimero de titulados de estos cursos breves: 350 titulados
de grado y 95 titulados de posgrado en 2003 (?).

Sin embargo, la duracién de los cursos superiores alemanes implica
que las universidades de este pais no pueden reaccionar oportunamente
a las evoluciones en la demanda del mercado. Junto con los altos indices
de abandono, esto produce un despilfarro de los recursos publicos dedi-
cados a la ensefianza superior en Alemania. Simultdneamente, el estado
afronta los altos costes que supone la formacién ulterior de los titulados
sin empleo. Para reducir los indices de abandono, el gobierno ha anun-
ciado medidas destinadas a mejorar las condiciones de estudio.

Oferta relativa de cualificaciones de nivel medio: la formacion de
aprendices para TIC en el Reino Unido y Alemania.

En 1997 el estado aleman tomé la decisién de crear cuatro nuevas for-
maciones de aprendices (aprendizajes) para distintas profesiones TIC. Es-
ta medida se interpreté como prueba del “potencial innovador” del siste-
ma dual en Alemania. ¢, Podria redefinirse el concepto de Berufcomo cua-
lificacion dinamica basada en procesos que permitan al trabajador adap-
tarse a la evolucién y el muy competitivo entorno de las TIC? (Ehrke, 1997;
Schelten y Zedler, 2001; Baethge y Baethge-Kinsky, 1998).

Los problemas institucionales que afectan a la oferta de cualificaciones
en Alemania y los correspondientes mayores costes asociados ayudan a
explicar el fuerte apoyo del empresario aleman a la iniciativa de incre-
mentar el nimero de jévenes que se forman para TIC a través de un apren-
dizaje. Los empresarios alemanes colaboraron junto a gobierno y sindi-
catos en planificar el curriculo y las normativas para los nuevos aprendi-
zajes. Las formaciones se pusieron en marcha en 1997, y desde enton-
ces las companias alemanas han contratado y formado a unos 50 000 jé-
venes aprendices dentro del programa formativo en tres afios; 60 000 se
encuentran en fase de formacion teérica.

Las nuevas cualificaciones lograron disefarse en el intervalo aproxi-
mado de un afo, superando asi la tradicién aceptada de que crear una
nueva cualificacién por aprendizaje comporta un procedimiento inevita-
blemente prolongado y dificil. Se definieron cuatro profesiones, y el pro-
grama formativo incorporé muchos elementos para garantizar que los ti-
tulados obtengan capacidades y competencias profesionales relevantes
y actualizadas. La formacién se compone de competencias clave y de ele-
mentos opcionales especializados, correspondientes a la empresa en que
se forma el aprendiz. También incluye una formacién en gestién de pro-
yectos y la creacién de grupos de trabajo, y la evaluacién toma en cuen-
ta el éxito en la realizacion de un proyecto. Se ofrece a los empresarios
méas margen de decision para determinar contenidos formativos en el tra-
bajo que en el caso de muchos aprendizajes tradicionales (Schmidt, 1998).

Los empresarios alemanes declaran desde un principio que uno de los

(%) Datos ofrecidos por la Oficina Federal Estadistica de Alemania.
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objetivos para promover la formacién de aprendices es producir las ca-
pacidades profesionales que una empresa necesita a bajo coste. En pa-
labras de un asistente empresarial a una conferencia que tuvo lugar en
Alemania durante los primeros afios del programa aleman de aprendiza-
je, “la mano de obra cualificada por medio del sistema dual (formacién de
aprendices) debe sustituir a los titulados superiores, demasiado caros”
(Dubiella, 2000).

Durante su formacion, los aprendices alemanes reciben aproximada-
mente la tercera parte de la remuneracién regular en su respectiva profe-
sién. Los datos que hemos recogido sobre los niveles salariales de apren-
dices ya cualificados confirman que los salarios pagados a los trabajado-
res que alcanzan la cualificacién ascienden ya a dos tercios del salario de
un titulado superior. Muchas empresas alemanas con aprendices en fase
de formacion esperan que estos lleven a cabo en el futuro tareas pareci-
das a las que realizan hoy los titulados superiores. La esperanza de otras
empresas consiste en ir seleccionando un grupo basico de personal que
no aspire a una promocion rapida y que cree para la compafia una esta-
bilidad de fondo. De acuerdo con los principios APO de formacién conti-
nua, se admite que un aprendiz necesita proseguir formandose y estu-
diando (%). Pero si cumple esa condicion, la empresa confia en que dicha
formacion le permitira combatir el déficit de capacidades en un futuro.

Hay un gran contraste entre la decidida participacién empresarial en la
formacion de aprendices en Alemania y el de los empresarios britanicos:
estos practicamente ignoran el sistema britanico de “Aprendizajes Mo-
dernos” en el sector TIC. Tan sélo 1 000 jévenes obtuvieron en el UK en
2002-2003 una cualificacion técnica en TIC a través del aprendizaje, en
comparacion con los 21 400 de Alemania.

Recordemos también que en Alemania no existia tradiciéon de forma-
cién de aprendices en una industria tan reciente como el sector TIC; de
hecho, los “Aprendizajes Modernos” en TIC britanicos se crearon en 1995,
dos afos antes del surgimiento de las mencionadas cuatro formaciones
alemanas en TIC (llamadas e-cualificaciones, 2000). Por tanto, la tradi-
cién formativa no puede explicar en este caso la mayor inversion de los
empresarios alemanes en la formacién de aprendices en TIC.

No puede sostenerse tampoco que las empresas britanicas no necesi-
ten o no utilicen cualificaciones de nivel medio en profesiones TIC para
explicar su distanciamiento de la formacién de aprendices. En promedio,
s6lo unas dos terceras partes de los trabajadores en el sector TIC del UK
disponen de una titulacion superior, y la tercera parte restante tiene al me-
nos una cualificacién equivalente al Nivel A britanico (CINE 3) (CEPIS,
2002). Muchas de las empresas que visitamos en el UK, en particular las

(®) APO o Arbeits-Prozesse Orientierte (Cualificaciones basadas en un proceso de trabajo).
Los niveles de cualificaciones de formacion continua especificados en la matriz alemana de
cualificaciones sélo pueden obtenerse dentro de un empleo, y casi siempre la condiciéon mi-
nima es una formacién de aprendiz terminada (Borch y Weissmann, 2002).



Oferta de capacidades profesionales TIC en el Reino Unido y Alemania
Hilary Steedman, Karin Wagner, Jim Foreman

consideradas “usuarias”, contratan a jovenes de Nivel A y dedican una
considerable proporcién de sus recursos a formarlos para ocupaciones
TIC. Asi pues, no puede argumentarse que las empresas britanicas no
precisen cualificaciones medias inferiores a la titulacién superior, y que no
se hallen interesadas en una formacién de nivel medio.

Dos factores pueden ayudarnos a comprender las diferencias existen-
tes entre las empresas alemanas y britanicas en cuanto a su actitud para
producir cualificaciones medias. En primer lugar, las compafias britani-
cas han disfrutado de una mayor oferta de titulados y han sido mas flexi-
bles en cuanto al empleo de titulados en otras ramas distintas de las TIC.
En segundo lugar, una oferta mayor de candidatos, y una actitud menos
estricta respecto al permiso de residencia o carta verde para el trabajador
extranjero también les ha ayudado a responder mejor a la falta de cualifi-
caciones.

Las empresas britanicas sufren sin duda alguna de un problema infor-
mativo con respecto a la formacion de aprendices. Casi ninguno de nues-
tros encuestados habia oido hablar del “Aprendizaje Moderno” y asi, no
pudimos analizar con ellas los motivos para no implantar en su compafia
este programa estatal. En contraste, los directivos alemanes encuestados
conocian la creacion de las nuevas formaciones de aprendices para TIC
y habian evaluado si querian o no aceptar aprendices. Las campanas re-
alizadas por el gobierno aleman y por las camaras de comercio habian in-
formado al empresario, a la nacién y a los estudiantes salidos de la es-
cuela sobre las nuevas vias de aprendizaje.

Quizas la diferencia mas importante entre ambos paises, con todo, sea
la que se aprecia en cuanto al conjunto de jévenes disponibles para ini-
ciar un aprendizaje. Cuando -como es el caso de Alemania- cerca de dos
terceras partes de toda la poblaciéon juvenil esperan realizar un aprendi-
zaje (de los que a continuacién cerca del 20% pasa a una universidad o
a una FHS), el conjunto de los dispuestos a iniciar una formacién ambi-
ciosa en TIC sera relativamente grande. De esta manera, las cifras relati-
vamente bajas de matriculados en la universidad en Alemania suponen
una ventaja para promover vias de la cualificaciéon media. Cuando - caso
del Reino Unido- cerca de un 50% de un grupo de edades aspira a entrar
en la universidad a través de la via del Nivel A, el conjunto de los dis-
puestos a aceptar las duras condiciones que requiere un aprendizaje TIC
sera considerablemente menor. Y este conjunto se reduce ain mas si las
empresas deciden contratar a jovenes con Nivel A para sus propios pro-
gramas formativos especificos.

Mientras el comportamiento de las empresas alemanas para respon-
der al déficit en cualificaciones en TIC parece racional, el de las britanicas
no se entiende tan facilmente. Podemos achacar este dltimo comporta-
miento a una combinacién de factores. El primero es la falta de informa-
cién: la empresa britanica no esta lo bastante documentada sobre el pro-
grama estatal “Aprendizajes Modernos”, y no puede evaluar sus poten-
ciales ventajas. En segundo lugar, algunos datos anecdéticos de nuestras

15



16

Revista Europea de Formacién Profesional
Ne 37 — 2006/1

encuestas a dos empresas britanicas que han aceptado aprendices TIC
sugieren que la normativa que regula la evaluacion y certificaciéon de los
aprendizajes modernos en el UK resulta complicada y cara para la em-
presa. Y tercero, algunos datos de centros formativos que intentan colo-
car a jovenes en aprendizajes TIC indican que la cifra actual de jévenes
con el nivel educativo necesario para ello es insuficiente.

Seccidén 2: comparacién de las estrategias de
obtencion de cualificaciones para la empresa

Las empresas de ambos paises afrontan desafios muy similares para res-
ponder con rapidez y flexibilidad a un entorno tecnolégico y competitivo
en veloz mutacion. Tanto las empresas britanicas como alemanas son muy
conscientes de la gran importancia que tienen las capacidades humanas
para operar con beneficios (Licht et al., 2002).

Las empresas britanicas son muy flexibles en su actitud para contratar
trabajadores cualificados. Los nuevos trabajadores son predominante-
mente titulados superiores; pero apenas se presta atencién al titulo, sino
a la suficiente experiencia. Se nos llegé a decir que lo que realmente de-
cide una contratacion son “los ultimos empleos”. La empresa puede con-
tratar a un titulado que busca su primer empleo a partir de toda una serie
de carreras académicas, y no especificamente a partir de estudios TIC o
similares. Esto amplia obviamente el conjunto de posibilidades de con-
tratacién y engloba a los autodidactas, a quienes han cambiado de carre-
ra 0 a los que buscan un empleo fijo tras haber intentado el autoempleo.
Pero la inespecificidad de la contratacion genera problemas para selec-
cionar el conjunto de candidatos y detectar a los candidatos de buena ca-
lidad. Para ayudarse en esta labor, las empresas britanicas recurren a
agencias de contratacién, lo que a su vez genera costes elevados.

No era dificil para la empresa britanica conseguir permisos de trabajo
al personal cualificado en TIC, por lo que la oferta de candidatos extranje-
ros capacitados ha sido alta. Algunas compafias britanicas han decidido
contratar a trabajadores cualificados extranjeros, o bien externalizar el tra-
bajo en otros paises, pero en general la mayoria revela una falta de inno-
vacion en sus practicas de contratacion para titulaciones medias. Pocas
de ellas pensaron en aprovechar la financiacién publica disponible para la
formacién de aprendices en TIC (la medida “Aprendizajes Modernos”); en
su lugar, muchas empresas continuaron haciéndose cargo de todos los
costes formativos para trabajadores sin titulacion. Vemos que la conse-
cuencia de esta contratacién flexible de titulados consiste inevitablemente
en costes relativamente altos de formacion inicial. La empresa britanica tie-
ne que formar a sus nuevos contratados durante mas tiempo y mas inten-
sivamente que la alemana, aunque los costes salariales sean menores.

La empresa alemana, por su parte, es menos flexible en sus estrate-
gias de contratacion. En su mayoria, desconfian de los candidatos pro-
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cedentes de “cursos de recualificacién en TIC” del Ministerio de Trabajo,
incluso si la persona dispone de una primera titulacién. Las empresas bus-
can una combinacién de titulados superiores y medios como en el Reino
Unido, pero la diferencia consiste en que las alemanas buscan casi ex-
clusivamente titulados en TIC o en una disciplina muy préxima. Inevita-
blemente, esta preferencia restringe el abanico de potenciales contrata-
dos. La empresa alemana dedica mas tiempo que la britanica a detectar
cualificaciones, y apenas recurre a agencias de contratacion. Para la em-
presa alemana, resulta mas dificil convencer al extranjero no germano-
parlante de solicitar un permiso de trabajo, y ademas el desconocimiento
del idioma aleman obstaculiza el trabajo en equipo.

Tenemos la clara impresién de que las empresas alemanas esperan,
tras un breve periodo inicial, que los titulados de universidad o FHS sean
plenamente operativos a un nivel relativamente alto. Es cierto que las em-
presas alemanas forman mucho menos que las britanicas a los nuevos
contratados con titulacion superior (fuera del trabajo); la mayoria de la for-
macién alemana se efectla en el empleo, mediante proyectos y semina-
rios breves. Es raro que la empresa alemana invierta en programas de
contratacién de titulados superiores, como sucede en el UK, para reunir
candidatos y formar a altos directivos. Pero cumplen esta necesidad con-
tratando a titulados universitarios que -recordemos- han estudiado durante
5 a7 afos y es probable que tengan ya 28 afios en el momento de su ti-
tulacion.

Con todo, las empresas alemanas tienen algunos elementos de flexi-
bilidad adicional de los que carecen las britanicas: las compafias alema-
nas pagan salarios mayores que las britanicas a los nuevos contratados
con titulacién superior, y quiza por este motivo son conscientes de la ne-
cesidad de reducir costes a este nivel. Emplean a una cifra elevada de in-
ternos (estudiantes de primer ciclo) durante periodos de tres meses 0 mas,
una contribucién que resulta Util para la empresa, en sus propias decla-
raciones. Numerosas empresas alemanas aceptan aprendices proceden-
tes de los nuevos programas de aprendizajes TIC. Estos trabajadores sin
titulacién superior reciben al término de su periodo de aprendizaje dos ter-
ceras partes de la remuneracién de un titulado superior, y no requieren
mas formacién una vez en su empleo definitivo. Durante su periodo de for-
macién como aprendices (por lo general de 2 z\ x y a 3 afos), reciben una
paga de aprendiz que equivale aproximadamente a una tercera parte de
su salario una vez cualificados. La empresa espera que, por experiencia
y formacién sucesiva, el aprendiz pueda ocupar muchos de los puestos
que actualmente desempenan titulados superiores.

Las companias britanicas esperan en general que sus trabajadores
superen las fronteras profesionales y obtengan las capacidades que la
empresa necesita para los objetivos de trabajo. Es dificil comprobar si es-
ta actitud da resultados, y hasta donde llegan los costes de perfecciona-
miento. Con todo, pocas empresas britanicas critican a falta de flexibilidad
al respecto entre los trabajadores. De hecho, para los que consideran la
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posibilidad del autoempleo, una panoplia amplia de capacidades profe-
sionales obtenidas durante un empleo asalariado puede convertirse en
una ventaja personal. Una serie de empresas alemanas sefiala por el con-
trario que a sus trabajadores les resulta dificil adaptarse a un trabajo fle-
xible de este tipo. Pero la empresa alemana no da la impresién de permi-
tir que ello obstaculice cualquier reestructuracion que le sea necesaria.

El recurso a contratistas en las empresas alemanas y britanicas
Las empresas que visitamos tanto en el Reino Unido como en Alemania
recurrian intensamente a contratistas externos. Estos contratistas son -
casi invariablemente- antiguos miembros de un departamento de TIC en
una empresa, que deciden hacerse auténomos tras haber sido emplea-
dos fijos. Esto significa que han obtenido una buena parte de sus capaci-
dades profesionales en el empleo. Las capacidades obtenidas se derivan
en parte de su experiencia en el trabajo y en parte de la inversién de la
empresa en su formacién. Estas capacidades, muy transferibles y porta-
tiles, pasan a ser propiedad de la persona, quien las aprovecha como con-
tratista. Normalmente, podria suponerse que la empresa pierde entonces
su inversion formativa; pero es bastante comin -por lo menos en Inglate-
rra- que el trabajador se haga simplemente auténomo y continde traba-
jando para la misma empresa.

Nos sorprendié descubrir el nivel de recurso a contratistas auténomos
en Alemania. Habiamos supuesto inicialmente que la mayor rigidez tradi-
cional de la legislacion laboral alemana dificultaria mas a la empresa re-
currir a contratistas externos, y reduciria también la atraccién que ejerce el
autoempleo para el trabajador individual. Pero de hecho, la cifra total de
contratistas externos empleados por las empresas encuestadas, en com-
paracion con todo su personal de TIC, fue de un 14% en ambos paises.

“Internos” y estudiantes “sandwich”

Cerca de la mitad de las empresas alemanas entrevistadas empleaban a
“internos”, es decir, estudiantes universitarios o de FHS que realizan du-
rante varios meses practicas de trabajo en la empresa, como parte de su
programa de estudios. Por lo general, los estudiantes realizan también un
trabajo escrito que forma parte de su evaluacion, y las empresas les or-
ganizan un proyecto de trabajo que pueden describir y presentar por es-
crito para cumplir con este requisito. Los internos componen una propor-
cién sorprendentemente grande de toda la mano de obra TIC en la em-
presa alemana: un 7% en el sector financiero, un 3% en el minorista, un
10% en la produccién de motores y un 5% en las empresas de progra-
macién. Las companias alemanas se felicitan por lo general de la contri-
bucién que suponen estos internos. Puede confiarseles o hacérseles par-
ticipar en proyectos Utiles para la empresa, sus salarios son bastante me-
nores (a menudo trabajan gratis) que los titulados, y las practicas permi-
ten evaluar su idoneidad para un empleo fijo. Y es evidente que el requi-
sito para estudiantes de universidad o de FHS de redactar en forma de te-
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sis escrita un proyecto, como parte de su estudio, beneficia tanto al estu-
diante como a la empresa que le emplea.

Lo méas aproximado a estas practicas en el Reino Unido son los estu-
diantes “sandwich”, que realizan obligatoriamente una parte de su curso
en situacién de précticas. Sélo una de las empresas britanicas entrevis-
tadas empleaba realmente a un estudiante integrado en un curso sand-
wich. Otras cinco companias ofrecian practicas de verano remuneradas,
abiertas a cualquier estudiante candidato. Las empresas britanicas que
encuestamos no eran muy partidarias de ofrecer un empleo remunerado
a estudiantes bajo estas condiciones: criticaban lo dificil que resulta para
sus departamentos TIC encontrar proyectos adecuados a los estudiantes,
y las reticencias de estos a aceptarlos.

Resumen y conclusiones

Ya es un lugar comun decir que las diversas caracteristicas instituciona-
les de los paises condicionan fuertemente su economia nacional, al de-
terminar el comportamiento de empresas y ciudadanos. Una fuente de di-
ferencias institucionales entre paises es sin duda el sistema nacional de
ensefianza y formacion, que puede afectar a la productividad y a la cali-
dad de los productos (Steedman y Wagner, 1989; Prais, 1995).

El presente estudio, que compara las formas en que las empresas bri-
tanicas y alemanas producen y se aseguran mano de obra cualificada en
TIC, pone de relieve fuertes diferencias de orden externo -originadas por
el sistema educativo- entre ambos paises para la oferta de titulados con
alto nivel educativo en TIC o en carrera emparentadas. Combinadas con
otros factores mencionados, estas diferencias surten efectos diversos so-
bre las empresas de ambos paises, y dan lugar a politicas de contratacién
y formativas basicamente distintas.

En el UK, la oferta de titulados superiores se ha incrementado clara-
mente en la segunda mitad del decenio de 1990 y los primeros afnos del
decenio de 2000 (Mason, 1999). Y el aumento en la oferta de titulados de
primer ciclo (diplomados) en TIC ha sido incluso mas rapido. Ello se de-
be a la respuesta veloz y clara de las universidades (que ofrece plazas
adicionales) y del alumnado (que elige cursos de alta demanda en la in-
dustria). Ademas, los fondos estatales han resarcido una parte de los cos-
tes de ese aumento; los bajos indices de abandono y los cursos breves
(3 anos) hacen que el intervalo para la produccion de cualificaciones en
las universidades britanicas sea relativamente corto.

En Alemania, por el contrario, hasta hace poco la cifra de matricula-
ciones en universidades y escuelas técnicas superiores no ha experi-
mentado grandes aumentos; las universidades y FHS no han sido capa-
ces de crear plazas para todos los interesados en estudiar informatica.
Los prolongados periodos hasta la obtencién del grado o titulo superior
(de 5 a7 afios) y los altos indices de abandono de estudios han dado lu-
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gar a una cifra muy baja de cualificaciones, en un momento de demanda
particularmente alta (1999/2000). Aun cuando la cifra de estudiantes tien-
de ya a incrementarse claramente, esta promocion acabara su cualifica-
cién como muy pronto en el curso 2006/2007.

Los modelos empresariales de contratacién en ambos paises también
se encuentran estructurados y condicionados por las diferentes tradicio-
nes de identidad ocupacional. En el UK, la identidad ocupacional esta re-
lativamente poco marcada, excepto para determinadas profesiones reco-
nocidas (derecho, medicina, etc.) y los antiguos oficios industriales. Los
trabajadores del sector servicios estan habituados a realizar la variedad
de tareas que sea necesaria, y a incorporar nuevos ambitos de trabajo.
Los nuevos trabajadores se contratan sobre la base de una experiencia
relevante, y los procedentes directamente de la universidad suelen dis-
poner de cualificaciones no relacionadas con el trabajo que les espera.
Las companias esperan dotar a este Ultimo grupo de una intensa forma-
cién y colocarlo asi en puestos “iniciales” dentro de equipos de un cierto
tamano, para que obtengan en ellos los conocimientos y experiencias co-
rrespondientes.

La mayoria de las empresas alemanas encuestadas por nosotros se
identifica con el modelo ocupacional de las competencias, en el que cada
trabajador debe poseer y aplicar un conjunto de capacidades reconocidas
y compatibles con el oficio para el que se forma, y practicadas dentro de
la empresa. Aunque este modelo pueda dar lugar a competencias técni-
cas mejores y mas amplias, no cabe duda de que genera dificultades cuan-
do es necesario reaccionar flexiblemente ante una evolucién tecnolégica
rapida. Ademas, el modelo puede dificultar también la integracién de nue-
vos trabajadores extranjeros y de nuevos trabajadores que no tengan la
preparacién profesional reconocida, por ejemplo los procedentes de cur-
sos de “recualificacion”.

Estos dos factores -la incapacidad de respuesta rapida por parte de la
ensefianza superior y el modelo de la competencia ocupacional- son a
nuestro juicio razones importantes de las dificultades que las empresas
alemanas han experimentado para contratar a los trabajadores cualifica-
dos que necesitaban a finales del decenio de 1990.

Sin embargo, estas mismas dificultades parecen haber estimulado a
las compafias alemanas a colaborar para sortear el escollo universitario
y crear un sistema de produccién de capacidades profesionales -por vias
de aprendizaje y formacién continua en el trabajo- que resulta mas flexi-
ble y ofrece la perspectiva de formar a cifras mas altas de trabajadores
muy cualificados en TIC. Estos se forman basicamente en el trabajo y dan
lugar a un conjunto de mano de obra directamente operativa, de menor
coste que los titulados superiores. Aunque siga siendo necesario contra-
tar a titulados superiores, la produccion de cualificaciones en las empre-
sas resolverda muchos de los puestos de categoria media que anterior-
mente eran dificiles de ocupar.



Oferta de capacidades profesionales TIC en el Reino Unido y Alemania
Hilary Steedman, Karin Wagner, Jim Foreman

Por lo que respecta a las empresas britanicas, éstas se han beneficia-
do de una oferta relativamente abundante de titulados superiores y de su
propia flexibilidad para generar cualificaciones. Algunas companias indi-
viduales han invertido intensamente en la formacién de trabajadores re-
cién contratados y en la recualificacion de la plantilla existente, para con-
trarrestar el déficit de cualificacion. Pero, precisamente debido a que las
empresas han sabido responder con estas estrategias, apenas existe una
intervencion concertada empresarialmente para afrontar futuras deficien-
cias de cualificacién, que resulte comparable a la emprendida por las em-
presas alemanas.

En ambos paises, las instituciones publicas productoras de cualifica-
ciones de alto nivel son de primordial importancia para toda empresa que
requiera cualificaciones profesionales especializadas en TIC. Y cuando,
como sucede en el caso aleman, la importacién de trabajadores cualifi-
cados o la exportacién de trabajo resulta mas dificil por motivos cultura-
les y linguisticos, el poder de dichas instituciones para reducir o incre-
mentar la oferta limita fuertemente la capacidad empresarial para res-
ponder a nuevas oportunidades comerciales. El Reino Unido se beneficia
de la universalidad del idioma inglés y de los fuertes vinculos culturales
con el subcontinente indio y la zona asiatica. La importacién de cualifica-
ciones o la exportacién de contratos de trabajo es menos problematica. A
pesar de ello, la fuerte presencia de titulados relativamente poco espe-
cializados ha determinado el comportamiento empresarial en el UK, y ha-
cen necesario para la empresa invertir fuertemente en la formacion inicial
de sus nuevos trabajadores contratados de titulacion superior. Por otro la-
do, esa abundante oferta de titulados y las practicas flexibles de contra-
tacién britanicas han llevado a menospreciar el potencial de la formacién
de aprendices en el Reino Unido en comparacién con Alemania. No obs-
tante, puede adoptarse por conclusién que el déficit de cualificaciones es-
pecializadas TIC ha afectado menos a las empresas britanicas que a las
alemanas. |
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RESUMEN

El articulo sostiene que la definicidn y el desarrollo de las cualificaciones pro-
fesionales constituyen un proceso tanto social como técnico, condicionado por
las estructuras de poder y sociales imperantes. Tras ofrecer varios ejemplos de
construccion social de las cualificaciones, sugiere que las actuales politicas na-
cionales o europeas de definicion de las cualificaciones no afrontan realmente
las desigualdades que se derivan de los procesos de construccion social, y con-
cluye dando ejemplos de iniciativas que pueden surtir efectos positivos al res-
pecto.

Introduccion

Desde mediados del decenio de 1970, los indices insosteniblemente al-
tos de paro estructural y la transformacion de los procesos productivos
gracias a las TIC (Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion) han
llevado el concepto de cualificacion (skill) y los procesos que permiten ob-
tenerlas hasta el centro del debate sobre las politicas de empleo idoneas
para modernizar una economia(*). Con demasiada frecuencia, el concepto
se da por sentado en este debate, ignorandose su complejidad. El argu-
mento principal del presente articulo es que, si deseamos esclarecer el
concepto de cualificacién, hay que comenzar admitiendo la construccion
social de ésta. Como ha sefalado Word (1981), “para un sociélogo, toda
cualificacién es una construccion social, ya que ninguna procede de tec-
nologias caidas del cielo”. La primera seccién de nuestro articulo ofrece
diversos ejemplos de construccién social de la cualificacién, la segunda
analiza las consecuencias que se derivan de ello para las politicas actua-
les, y la ultima parte describe iniciativas que pueden contribuir a evitar de-
terminados efectos negativos de dicha construccion social.
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La construccidn social de la cualificacion

Los debates sobre el concepto de cualificacion profesional suelen cefir-
se a su exclusiva dimension técnica o profesional, a capacidades de ma-
nipulacién y conocimientos sobre el proceso de trabajo, desarrollados por
formacién o experiencia. Pero en lo que sigue intentaremos demostrar que
la evaluacion, deteccion y desarrollo de las cualificaciones no son proce-
sos basicamente objetivos, sino mas bien resultado de una construccion
social. La seccion ofrecera diversos ejemplos sobre la manera en que los
procesos sociales condicionan la definicion de cualificaciones.

Las relaciones empresario-trabajador

Los agentes mas involucrados en este proceso de construccion social de
las cualificaciones son los trabajadores y los empresarios. Los trabajado-
res que ofertan su fuerza de trabajo definen probablemente sus cualifica-
ciones de manera distinta a los empresarios, que las compran. Para un
trabajador, sus cualificaciones son una combinacién de los conocimien-
tos, capacidades y experiencia obtenidos antes de acceder a un empleo,
durante su carrera profesional. El trabajador definira probablemente sus
cualificaciones personales incluyendo elementos que utiliza en su empleo
actual, que ha utilizado en empleos anteriores e incluso elementos que
podria utilizar aunque jamas lo haya hecho. Esta concepcion de las cua-
lificaciones puede denominarse “cualificacién efectiva”. Los empresarios,
por su parte, tienden a definir las cualificaciones de forma mas restringi-
da, desde el punto de vista de los requisitos de un empleo y tras el co-
rrespondiente andlisis. Esta definicion mas restringida puede denominar-
se “cualificacion nominal”, y es normalmente el Unico tipo de cualificacion
que un empresario esta dispuesto a reconocer (y a remunerar).

Inevitablemente, un empresario esta obligado a recurrir a las cualifica-
ciones disponibles en el mercado de trabajo y es posible que no pueda
imponer completamente en la contratacion su definicion de la cualifica-
cién. Asi y todo, a menudo las cualificaciones que un empresario consi-
dera necesarias para realizar un trabajo difieren de la visién del trabaja-
dor. Por lo general, la diferencia dara lugar al tipo de sobrecualificacion
que se observa en Espafa, donde una tercera parte de los trabajadores
de 25 a 29 afos de edad, muchos de ellos titulados superiores, se en-
cuentran sobrecualificados para su empleo actual (Iribar, 2004). Es pro-
bable que entre ambas partes surjan conflictos y negociaciones, conside-
rando las consecuencias sobre la remuneracion del trabajador.

Esta diferencia entre cualificaciones efectivas y nominales puede estar
condicionada por una serie de factores en una situacion concreta, entre
los cuales el mas importante son las relaciones de poder vigentes. Sindi-
catos y corporaciones profesionales intentaran imponer una definicién de
cualificaciones mas proxima al modelo efectivo. En una época de esca-
sez de mano de obra, la diferencia se har4 menor debido al mayor poder
del trabajador para imponer su definicién “efectiva” de las cualificaciones.
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Los empleos basados en el uso de capacidades tacitas tienden a situar al
trabajador en posicién de debilidad: el empresario sélo reconocera las ca-
pacidades tacitas como cualificaciones cuando el trabajador logre per-
suadirle de que aplique algun criterio formal, p.e. dar valor a los afos de
antigliedad en un trabajo particular. En general, puede afirmarse que cuan-
ta mas democracia impere dentro de una empresa, menor sera la dife-
rencia entre las cualificaciones efectivas y las nominales.

El trabajo femenino

Los efectos de la construccién social de las cualificaciones pueden ob-
servarse claramente en el caso del trabajo femenino. Puede afirmarse que
la mayoria de los empleos masculinos son mas cualificados y estan me-
jor remunerados que los femeninos como consecuencia de la definicién
social de las cualificaciones, que tiende a menospreciar los empleos fe-
meninos. Los empresarios -para dividir a la mano de obra- o bien algunos
grupos de trabajadores con predominio masculino -para defender su po-
sicién de privilegio- inciden en los mercados de trabajo internos y utilizan
su poder econdémico para mantener sus cualificaciones por encima de las
femeninas. Gémez Bueno (2000) ha examinado el convenio colectivo de
la industria textil esparfiola (sector con mano de obra predominantemente
femenina). Los criterios utilizados en este sector para calificar empleos
son: grado de autonomia, facultad de supervision, responsabilidad, ini-
ciativa, complejidad y formacion. Gémez Bueno sefala que estos criterios
son tan generales y ambiguos que permiten una fuerte discrecionalidad,
por lo que empleos como el de costurera (basicamente en manos de mu-
jeres) pueden calificarse de “poco cualificado” mientras el de cortador (ba-
sicamente ocupado por hombres) se clasifica como “cualificado”.

Muchos empleos femeninos estan infravalorados porque requieren una
alta proporcién de capacidades tacitas que fueron adquiridas durante la
socializaciéon familiar y son menos susceptibles de medicién, como es el
caso de las capacidades sociales de atencion a otros o de las habilidades
con la aguja.

Un ejemplo es el trabajo doméstico, realizado fundamentalmente por
mujeres empleadas con malas condiciones de trabajo y remuneracion.
¢ Hasta que punto ello se debe a su bajo nivel de cualificacion técnica?
Anderson (2000) sostiene que el trabajo doméstico es algo mas que la
simple suma de diferentes tareas: es un trabajo cualificado, tanto en tér-
minos de la variedad de tareas realizadas como de su gestion, ya que a
menudo se encuentran intimamente entrelazadas y son simultaneas en el
tiempo. Anderson sefala que “cuando los hombres realizan trabajos do-
mésticos, actian como nifios, tarea por tarea. Las mujeres son capaces
de gestionar el proceso”. Sin embargo, las capacidades femeninas para
gestionar y realizar el trabajo doméstico no se reflejan en su categoria, ni
en sus condiciones de empleo en el sector: dado que este trabajo se en-
cuentra socialmente devaluado, no se reconocen sus cualificaciones téc-
nicas.
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Empleos en el sector servicios

Las ocupaciones en el sector servicios también tienden a infravalorarse
de la misma manera: los empleos de mensajero, repartidor de pizzas a
domicilio, camarero o guarda de seguridad no parecen desde luego re-
querir muchas cualificaciones especiales. Pero si se definen objetivamente
dichas cualificaciones, se aprecia que no son tan limitadas como suele
asumirse: es mas bien el escaso reconocimiento social de estos empleos
lo que explica su consideracion como poco cualificados. Muchos emple-
os de baja categoria en el sector servicios exigen capacidades interper-
sonales; y estas capacidades suelen ser tacitas, derivan de la experien-
cia, no estan objetivadas como cualificaciones y no son del mismo tipo
que las capacidades evaluables asociadas tradicionalmente a los emple-
os industriales. Como han sefalado Thompson, Warhurst y Callaghan
(2000), el modelo tradicional de operario cualificado o trabajador del co-
nocimiento refleja a una persona que accede a un cuerpo explicito de co-
nocimientos, se formay se cualifica en éste para practicarlo, mientras que
el trabajo interactivo de servicios depende de cualificaciones personales
de cada trabajador; p.e. la calidad de su comunicacion verbal. Este tra-
bajo, que recurre a una “mano de obra emocional” (Hochschild, 1989), se
explota con frecuencia como cualificacion “invisible”. En el sector predo-
mina la definicion nominal de la cualificacién por parte del empresario, lo
que contribuye a una baja categoria laboral que el empresario aprovecha
para justificar malas condiciones de empleo (Korczynski, 2002). La deva-
luacioén del trabajo en el sector servicios también es mas probable por la
elevada proporciéon de mujeres y jovenes entre su mano de obra: ambos
grupos ejercen menos poder en las relaciones laborales y resultan pro-
bablemente desfavorecidos en el proceso de construccién social de las
cualificaciones. Asi, seria legitimo plantear la pregunta “; esta realmente
menos cualificado un joven repartidor de pizzas que un trabajador por-
tuario?”.

Trabajadores de la pequena empresa

Otro grupo de trabajadores cuyas cualificaciones tienden a infravalorarse
son los empleados de pequefas empresas. Las cualificaciones que de-
sarrolla un trabajador en la pequefia empresa tienden a obtenerse de ma-
nera tacita y en el empleo. Considerando la escasa presencia sindical y
la importancia de las relaciones individuales en este ambito, el equilibrio
de poderes en la pequefa empresa tiende a favorecer al empresario. Las
acciones formativas que se realizan en el sector suelen hacerse en be-
neficio fundamentalmente de la gerencia, lo que refleja la estructura de
poder vigente (AJEMAD, 2001). Las cualificaciones nominales, estos es,
las que un empresario considera necesarias para realizar un trabajo, son
un criterio con mas peso que cualquier concepto de cualificacion efectiva
propuesto por el trabajador. Como resultado, es habitual encontrar ejem-
plos de sobrecualificacién, como los licenciados empleados para trabajos
que no requieren formalmente titulaciéon universitaria. Las cualificaciones
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tacitas obtenidas en la pequefia empresa tienden a definirse en funcién
de las necesidades especificas a corto plazo de la organizacion, y a me-
nudo son tan particulares de una empresa que resultan dificiles de trans-
ferir a otros contextos laborales.

En lo que antecede hemos intentado mostrar que una cualificacién pro-
fesional puede ser producto de una construccién social, y que el proble-
ma de la cualificacion no debe reducirse a una cuestién meramente téc-
nica. Como construccién social, la cualificacion profesional deriva no s6-
lo del sistema de relaciones laborales en sentido estricto, sino -como ilus-
tra claramente el caso del trabajo femenino- del modelo prevaleciente de
relaciones sociales y politicas dentro de la sociedad.

Implicaciones politicas

La construccién social de las cualificaciones profesionales tiene conse-
cuencias sobre las politicas publicas de definicién y desarrollo de cualifi-
caciones. Comenzaremos analizando el concepto de “competencias” y
examinaremos a continuacion tendencias actuales, tanto a escala nacio-
nal como europea.

A partir de la década de 1980, el concepto de “competencias” ha ido
desplazando cada vez mas al de cualificaciones, particularmente en la li-
teratura sobre gestion de recursos humanos. ¢ Qué implicaciones tiene la
nocién de competencias para el debate sobre la construccién social de las
cualificaciones? Las competencias se refieren ante a todo resultados de-
finidos con claridad y transparencia, y su evaluacion es independiente de
todo centro académico particular o programa formativo (Wolf, 1994). Por
tanto, es necesario distinguirlas del concepto de skill o cualificacion for-
dista, que se refiere a las cualificaciones formales aplicables a diferentes
grupos de trabajadores y estipula los conocimientos necesarios para des-
empefar una funcién particular.

Es comprensible que los empresarios que operan en el ambiente globa-
lizado de las Ultimas dos décadas tengan dificultades con el concepto tra-
dicional de cualificacién. La evolucion hacia una mayor flexibilidad y hacia
una cualificacion polivalente ha hecho perder importancia a numerosos “com-
partimentos” tradicionales de cualificaciones. Ademas, en algunas areas del
floreciente sector servicios, los modelos tradicionales de cualificaciéon nun-
ca llegaron realmente a implantarse. Con todo, el desarrollo del concepto
de competencias no solo refleja la transformacién del entorno econémico
de la empresa: ilustra también una evolucién de las relaciones sociales en-
tre empresarios y trabajadores. El declive de la negociacién colectiva en las
relaciones laborales y la mayor importancia que cobran las relaciones indi-
viduales en el lugar de trabajo han facilitado el surgimiento y desarrollo de
un concepto que favorece mucho mas la definicion nominal de cualificacio-
nes por el empresario que su definicién efectiva por el trabajador, y supo-
ne la adhesion del trabajador al “proyecto” del empresario.
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La tendencia de este concepto a resaltar la cualificacion tacita obteni-
da en el trabajo, en detrimento de la cualificacion explicita, devalta las
cualificaciones que un trabajador aporta a una empresa, y crea un siste-
ma cerrado que sustenta la jerarquia de cualificaciones establecida. Se
reduce por tanto el margen de negociacion entre el empresario y el tra-
bajador. Los empresarios que fomentan la cualificacion mdltiple evitan pa-
gar por las nuevas cualificaciones que obtienen sus trabajadores, po-
niéndoles el nombre de competencias. El conservadurismo del emplea-
dor y el escaso contenido cognitivo asociado al concepto tienden a pro-
ducir conjuntos de competencias que apenas son otra cosa que la des-
cripcién de “la forma normal de hacer un trabajo”, y que en consecuencia
apenas preparan al trabajador para su futuro desarrollo, promocién o re-
tos. La obtencién de competencias de manera tacita, en contextos for-
mativos informales, hace que sean mas dificiles de registrar, certificar y
transferir, por lo que se reduce su valor afiadido para el trabajador.

Asi pues, las competencias estan tan sometidas a construccién social
como los modelos de cualificaciones mas tradicionales. Su importancia
consiste en que reflejan una transformacioén de las relaciones de poder
entre empresarios y trabajadores. Los empresarios o empleadores, con-
frontados a un entorno mas desregulado y competitivo y a una oferta de
mano de obra menos diferenciada, por la expansién de la ensefianza su-
perior, han aprovechado la debilidad de las organizaciones de trabajado-
res e intentan implantar una definicion de la cualificacién profesional que
se aproxime mas a su definicién nominal que la anteriormente vigente ba-
jo el fordismo. En este contexto, no es por casualidad que el desarrollo de
las “competencias” haya avanzado al maximo en los paises occidentales
donde también la desregulacion y el declive del antiguo poder obrero co-
lectivo alcanza las cotas mas altas.

Las politicas publicas nacionales que pretenden neutralizar los proble-
mas derivados del proceso de construccion social de las cualificaciones
afrontan diversas dificultades. Estas politicas han de tener rasgos inter-
vencionistas si desean incidir en las estructuras establecidas, y por tanto
se consideraran contrarias a la tendencia favorable a la flexibilidad, la des-
centralizacion y la desregulacién, muy predominante en el discurso con-
temporaneo. No es admisible que las politicas se limite al papel puramente
técnico de fijar el marco o las orientaciones para las nuevas metodologi-
as o sistemas; la politica tendra que facilitar activamente un proceso de-
mocratico y participativo de definicion de las cualificaciones. Como ha se-
fialado Bjgrnavold (1997, p.70), “el estado debe tratar de equilibrar los in-
tereses enfrentados de empresarios, trabajadores, educadores, asocia-
ciones profesionales, ciudadanos, etc. Tan solo a partir de este modelo
de amplia participacién podran crearse... mecanismos legitimos de acep-
tacion general”.

Los sistemas institucionales actualmente predominantes en la defini-
cién de las cualificaciones profesionales, especificamente nacionales y
centrados en los grupos de interés mas influyentes, no parecen idéneos
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para crear este modelo de participacion. Un ejemplo evidente es la evo-
lucién de las National Vocational Qualifications (NVQ) o cualificaciones
profesionales nacionales en el Reino Unido. La participacién empresarial
en el desarrollo de las NVQs ha quedado relegada basicamente al traba-
jo en comisiones sectoriales a escala nacional. No resulta sorprendente
que los empleadores se hayan mostrado reacios a aplicar los resultados
de las deliberaciones naciones, ya que éstas apenas reflejan sus deman-
das. Como ha sefnalado Wolf (1994), es cuestionable suponer que pueda
alcanzarse una nocién unitaria de competencia profesional a escala na-
cional, dada la falta de consenso. Una prueba evidente de la funciéon de
las competencias como expresion de una definicién nominal de cualifica-
ciones por el empresario, en un entorno econémico fragmentado y en ra-
pida mutacién, es que las competencias a menudo sélo resultan Utiles pa-
ra un contexto muy especifico de empleo, con el corolario de que los em-
presarios se muestran reticentes a asumir cualquier definicién colectiva.
Asi pues, los sistemas nacionales de definicion -como las NVQs- corren
por tanto el inevitable riesgo de afrontar una abstencién masiva por parte
de las empresas, y particularmente por parte de la pequefia empresa. Asi,
en el contexto britanico, Matlay (2002) ha descubierto que las NVQs inte-
resan basicamente a la gran empresa, y que sélo las utiliza un 10% de las
empresas de 50 a 250 trabajadores, un 3% de las de 11 a 49 trabajado-
res, y menos de un 1% de las de 1 a 10 trabajadores. Las NVQs tienden
a ignorarse, en favor de las capacidades demostrables de un trabajador
para responder a las necesidades actuales o futuras de su empresa (Skin-
ner, Pownall y Cross, 2003). El desarrollo de las NVQs también carece del
necesario consenso a causa de la escasa patrticipacion de los represen-
tantes de trabajadores; los cargos sindicales ejercen un papel en buena
parte minoritario dentro de las comisiones decisorias.

Seria erréneo sin embargo achacar los problemas surgidos en las NVQs
a la debilidad del dialogo social britanico, o considerarlos peculiares del
sistema de relaciones laborales vigente en este pais. Incluso aquellos pa-
ises con una tradicién larga y fuerte de colaboracién social experimentan
dificultades para aunar en la practica toda una serie de intereses muy dis-
tintos en cuanto a la definicion de las cualificaciones profesionales. Dentro
de los propios sindicatos no resulta facil reunir los intereses de los diver-
s0s agentes mencionados (trabajadores interactivos de servicios, trabaja-
dores en PYMEs, mujeres), porque estos colectivos -que representan ca-
da vez mas a la mayoria de los trabajadores de la Unién Europea- tienden
a operar en sectores con organizaciones sindicales débiles o inexistentes,
y con escaso didlogo social. Las organizaciones empresariales afrontan
problemas semejantes de representacién en los mismos sectores.

¢ Qué implicaciones probables tendra para todos estos interesados la
Declaracién de Copenhague sobre una “Cooperacién europea intensifi-
cada en formacién profesional”? Por un lado, la aplicacién de algunos ele-
mentos de esta declaraciéon -como mayor transparencia, informacion y
asesoramiento- o el desarrollo de niveles, sistemas de referencia y medi-
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ciones comunes parecen proporcionar oportunidades para reordenar unos
sistemas de cualificacién que han acabado por generar hoy las desigual-
dades mencionadas. Pero la metodologia adoptada para hacer realidad
la Declaracién va a limitar probablemente su eficacia al respecto. Asi, ba-
sar el desarrollo de un marco Unico de cualificaciones en las experiencias
de los paises que ya han creado marcos nacionales, involucrando a los
actores actuales, producira probablemente un resultado pobre, ya que las
consecuencias de la construccion social de las cualificaciones ya estan
incorporadas a dichas experiencias y reflejan los intereses de dichos pro-
tagonistas. La garantia de la calidad si parece prometedora: es posible
prever medidas y objetivos para calibrar resultados de la FP que surtan
efectos positivos sobre el reconocimiento de cualificaciones, tales como
la obligacién de realizar revisiones de la cualificaciéon en colectivos parti-
culares. Pero una vez mas, una excesiva insistencia en la cooperacion
desde abajo en este ambito repercutira probablemente en beneficio de los
intereses actualmente predominantes.

Esta seccion de nuestro articulo ha descrito las dificultades con que tro-
pieza la pretensién de reducir las desigualdades generadas por la cons-
truccién social de las cualificaciones mediante iniciativas publicas que re-
flejan sobre todo intereses empresariales -como ilustra el caso de las com-
petencias-, 0 que se apoyan sobre todo en las estructuras existentes de
cualificaciones e intereses, como parece ser el caso de las actuales ini-
ciativas europeas.

Iniciativas relevantes

Asi pues, toda iniciativa que desee impulsar eficazmente una participa-
cién mas equilibrada en la construccion social de las cualificaciones pro-
fesionales tendra que superar estas carencias. Aun reconociendo que los
sistemas de definicion de las cualificaciones requieren un marco nacional
que facilite su transferibilidad y su acreditacién, tendra también que incluir
mecanismos que fomenten la participacién a escala local de empresarios
y trabajadores, y que respondan a toda la gama de contextos diversos de
empleo. Teniendo en cuenta la actual relacion de fuerzas en la definicion
de las cualificaciones, una de las prioridades de este posible mecanismo
debiera ser crear un mayor margen para que los trabajadores articulen
una definicién efectiva de las cualificaciones profesionales. Existen ya al-
gunos ejemplos de iniciativas de este tipo, que indican la forma que pue-
den adoptar dichos mecanismos, y que reflejan una combinaciéon de me-
todologias colectivas e individuales.

El marco de accion para el desarrollo permanente de competencias y
cualificaciones, aprobado por los agentes sociales en 2002, probablemente
se centra mejor en las insuficiencias de cualificaciones en ambitos hori-
zontales, como los trabajadores de pequefias empresas en las que impe-
ra un compromiso general entre los agentes sociales. Los proyectos eu-
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ropeos elegidos por la UEAPME (como Protein) para definir nuevas com-
petencias obtenidas por formacién informal en PYMEs y empresas arte-
sanales, y para generar nuevos criterios y practicas que permitan detec-
tar y validar éstas, constituyen ejemplos de iniciativas interesantes. En el
Reino Unido, los agentes sociales han canalizado con éxito recursos pa-
ra ayudar a un mayor nimero de pequefas empresas a llegar hasta el ni-
vel que marca el programa Investors in People. Sin embargo, en ambitos
verticales, como los trabajadores del sector de servicios interpersonales,
donde los agentes sociales sectoriales tienen una débil presencia, sera
necesario que las organizaciones centrales del sector asuman una linea
comun de trabajo.

Otro método colectivo reciente (2003) ha sido la creacion obligatoria en
el Reino Unido de la figura del “representante sindical formativo”. Se tra-
ta de un cargo sindical a escala de la empresa encargado de representar
los intereses de los trabajadores en cuanto a cualificaciones, asesoran-
doles y organizando oportunidades formativas. Las limitaciones de su fun-
cién son evidentes: sus derechos, en términos de consulta e informacion,
son mucho menores que los de los representantes para salud y seguridad
en el trabajo. En la practica, la legislacion les confiere mas una funcién
asesora de otros cargos sindicales que un poder auténtico de consulta y
negociacion con el empresario. Ademas, la normativa confina su funcién
a lugares de trabajo sindicalizados (a diferencia de los representantes pa-
ra salud y seguridad en el trabajo). Con todo, si lograsen resolverse estos
problemas, los representantes formativos podrian cumplir la importante
funcién de representar las opiniones del trabajador sobre las cualificacio-
nes. Se considera poco probable que estos representantes operen en las
empresas de menor tamario, incluso si cuentan con un respaldo legal glo-
bal. Por tanto, esta iniciativa debiera profundizarse, creandose la figura
del “representante formativo territorial”, con derechos establecidos con
respecto a las PYMEs de una regiéon concreta: un precedente relevante
es la figura del representante territorial de seguridad (Walters, 2001).

Otro modelo colectivo es la oferta de planes formativos para grupos de
trabajadores de PYMEs, creada en 1993 en el marco de los acuerdos tri-
partitos para la formacion continua en Espafa. El tipico plan formativo pa-
ra grupos se destina a los trabajadores de pequefias empresas en un sec-
tor particular de una provincia, y abarca diversos tipos de cursos. Los pla-
nes deben estar patrocinados y dirigidos o por un sindicato de importan-
cia o por una asociacion empresarial. Asi por ejemplo, en 1999-2000 un
26% de los planes de grupo en ingenieria (un promedio de 1.344 forma-
dos por plan) y un 47% de los planes en el sector hospitalario (un prome-
dio de 532 formados por plan) fueron dirigidos por los sindicatos (Rigby,
2002). La mayoria de las acciones formativas patrocinadas sindicalmen-
te tuvieron lugar fuera de las horas de trabajo, y por tanto sin el control de
los empresarios. La formacion habitual es menos especifica que la for-
macion casi exclusivamente en el trabajo que ofrecen los empresarios.
Estos planes dan a numerosos trabajadores la oportunidad de perfeccio-
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nar su perfil de cualificaciones fuera del control empresarial, y contribuyen
asi a modificar el equilibrio de poderes, al otorgarles cualificaciones mas
explicitas e incrementar su movilidad. Los contenidos de los planes se fi-
jan por encuestas a los trabajadores y empresarios del sector.

La atencién que se presta a la formacién de tipo informal obtenida por
experiencia en el trabajo, asociada con el auge del modelo de las com-
petencias, plantea obligatoriamente la cuestion de un mejor reconocimiento
de los aprendizajes informales. El trabajador que ha desarrollado cualifi-
caciones tacitas, pero cuyo empresario no se sienta motivado a recono-
cer éstas explicitamente, precisa de derechos y de una infraestructura de
apoyo para hacer valer dichas cualificaciones de forma autorizada y trans-
ferible. El reciente convenio de los agentes sociales franceses (EIRO,
2003) nos proporciona un ejemplo de la forma que podrian adoptar estos
derechos individuales. El acuerdo firmado en septiembre de 2003 conso-
lida una serie de derechos, muchos de los cuales ya estaban en vigor pe-
ro cuyo uso ahora se facilita. Junto al derecho individual a la formacién,
este convenio prevé la creacion de un pasaporte formativo elaborado a
peticion del trabajador, quien se hace responsable del mismo y en el que
se relacionan las cualificaciones cognitivas y las aptitudes (competencias)
ocupacionales obtenidas, ya sea por formacién inicial o continua o por ex-
periencia profesional de la persona. También estipula que los trabajado-
res con una experiencia laboral de al menos 20 afios pueden optar por
una auditoria de cualificaciones, y que debe concedérseles acceso prio-
ritario al reconocimiento de su experiencia por el trabajo. Para dar plena
vigencia practica a este tipo de derechos se hace necesario organizar cen-
tros a escala local, donde los trabajadores puedan asesorarse sobre la
forma de realizar las auditorias. Parece logico crear dichos centros en las
escuelas de formacién profesional, considerando la experiencia técnica
ya disponible en ellas.

Un segundo ambito de derechos individuales con potencial para apo-
yar al trabajador en la definicion de las cualificaciones es la legislacién so-
bre la igualdad. En los Gltimos 30 afos ha entrado en vigor un cuerpo con-
siderable de legislacion europea, inicialmente con el objetivo de combatir
la discriminacién de género en cuanto a remuneraciones, condiciones de
trabajo y seguridad social, pero recientemente extendida a diversos cam-
pos adicionales para combatir la discriminacién. Esta legislacion se ocu-
pa ya de la tematica del acceso a la formacién. La cuestion de las cualifi-
caciones se trata en la legislacién igualitaria con la férmula “a trabajo igual
salario igual”. Asi, cuando un solicitante reclama una remuneracién equi-
valente por motivos de igual cualificacion, se efectia un cotejo entre el tra-
bajo del solicitante y el del comparado en cuestién “con baremos como
esfuerzo, cualificaciones y decisién”. Con todo, la existencia dentro de la
Unién Europea de mecanismos eficaces que permitan aplicar esta legis-
lacién es muy desigual. La creacién de una legislacion mas eficaz de re-
conocimiento de cualificaciones tendria importantes repercusiones para
la mujer trabajadora, y beneficiaria también a otros grupos con escaso po-
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der en el mercado de trabajo, p.e. a los trabajadores de edad y a los mas
jévenes. Podria adoptar la forma de una obligacién por parte del empre-
sario de evaluar competencias. Strebler, Thompson y Heron (1997) han
propuesto diversas opciones al respecto, disefiadas especialmente para
la discriminacion de género, pero que podrian adaptarse a un uso gene-
ralizado. Sus propuestas incluyen obligar al empresario a comprobar que
las definiciones de competencias rigen por igual para todos los grupos,
examinar si puede anadirse un mecanismo de autoevaluacién o evalua-
cién por pares a la evaluacion de competencias que hace en la empresa
el superior responsable, y formar a los responsables para interpretar las
definiciones de competencias y ser conscientes de los potenciales sesgos
interpretativos.

Conclusion

Hemos intentado mostrar con este articulo que las cualificaciones profe-
sionales se definen como resultado de un proceso social, un proceso que
genera desigualdades ya que refleja las estructuras de poder existentes.
El desarrollo de un modelo global para la FP, recogido en la Declaracion
de Copenhague, supone una oportunidad de responder a estos proble-
mas. Aceptar este reto implica crear mecanismos para que intervengan
en el proceso de definicién, desarrollo e imparticion de cualificaciones pro-
fesionales determinados colectivos que, hasta ahora, han estado poco pre-
sentes: mujeres trabajadoras, trabajadores de la pequefia empresa y del
sector servicios. Hasta hoy, las instituciones tradicionales de la esfera sec-
torial o nacional han sido incapaces de hacerlo. Sera necesario para es-
ta labor crear métodos multilaterales que incluyan al empresario y al tra-
bajador individual, reconociendo al mismo tiempo la necesidad de una in-
tervencion a escala nacional para llegar a aquellos sectores y colectivos
donde el proceso social de la definicién de cualificaciones continta pro-
duciendo desigualdades.

Las ultimas iniciativas realizadas en aplicacion de la Declaracion de Co-
penhague tienden a reforzar el status quo, y ponen el acento sobre la con-
solidacion de las estructuras nacionales ya existentes. Como hemos se-
falado, es improbable que este modelo de actuacion produzca resultados
de importancia. No se trata de poner en tela de juicio la relevancia de un
marco nacional de cualificaciones o capacidades profesionales; sugeri-
mos simplemente la necesidad de que todo marco nacional tome en cuen-
ta las consecuencias que implica el fenémeno de la construccion social
de cualificaciones profesionales, y asuma actuaciones de caracteristicas
mas generales. [ |
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RESUMEN

Los procesos de evaluacidn y reconocimiento oficial de saberes adquiridos me-
diante procesos no formales de aprendizaje o a través de la experiencia laboral
deben ser analizados e interpretados para encontrar soluciones validas en ca-
da momento. La Declaracion de Copenhague de 2002 y los iiltimos avances re-
alizados en el seno de la Unidn en este tema deben traducirse en la implemen-
tacion de acciones concretas en los paises miembros.

En este articulo se presentan experiencias y puntos de vista que intentan con-
tribuir a la sucesion de aproximaciones a este trascendente tema y a la ejem-
plificacion de modelos para su generalizacion. El analisis que se realiza cons-
ta de dos partes, “una mirada larga” con la sistematizacion de algunas claves
generales que se dan en estos procesos y un “paso corto” basado en la expe-
riencia realizada en la region de Navarra (*), previa al préximo desarrollo de
estas politicas en Espaiia.

(*) Véase www.pnte.cfnavarra.es/cualificaciones
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Introduccion

El Consejo Europeo de Lisboa de marzo de 2000 marcé un hito en el
impulso a las politicas de promocién de la sociedad del conocimiento co-
mo instrumento del desarrollo socioeconémico de la Unién Europea. Uno
de los elementos clave para implementar esta estrategia es desarrollar
una ensefianza y formacién profesional de calidad que dote a los estados
de una poblacién activa competente y versatil, capaz de acomodarse a las
cambiantes exigencias de los sectores productivos. Posteriormente, la Re-
solucion del Consejo Europeo sobre la educacién permanente (), sefiala-
ba la prioridad, entre otras, de reconocer y validar entre paises y sectores
las cualificaciones resultantes de los aprendizajes formal, no formal e in-
formal, instando a la eliminacion de barreras entre estas formas de apren-
dizaje. Asumiendo estas propuestas, los ministros europeos de ensefan-
za y formacién profesional manifestaron, en la Declaracién de Copenha-
gue (?), su disposicién a dar prioridad a los procesos de reconocimiento
de las competencias y de las cualificaciones mediante una cooperacion
reforzada en el campo de la formacién profesional.

En este contexto, muchos han sido los debates, congresos y publica-
ciones realizados sobre los procesos de certificacién de aprendizajes no
formales. La gran mayoria en Europa y en muchos casos impulsados y
organizados por el Cedefop (3). En estos momentos, sin embargo, bas-
tantes paises, entre ellos Espafa, estan en el punto critico de concebir
técnica y socialmente estos procesos para su extensién. Procede, por lo
tanto, refrescar algunas coordenadas en las que se mueven las dinami-

(") Resolucién 2002/C 163/01. Diario Oficial de las Comunidades Europeas de 9.7.2002

(3) Declaracion de los ministros europeos de ensefanza y formacién profesional y de la Co-
misién Europea, reunidos en Copenhague los dias 29 y 30 de noviembre de 2002, sobre
una mejor cooperacién europea en materia de formacién profesional. ‘Declaraciéon de Co-
penhague’.

Podrian destacarse las siguientes referencias en este debate:

Agora — V, Deteccién, evaluacion y reconocimiento de competencias no formalizadas.
Cedefop Panorama series 46. Luxemburgo: Oficina de Publicaciones Oficiales de las Co-
munidades Europeas, 2002.

Bjornavold, Jens. Making learning visible: identification, assessment and recognition of
non-formal learning. Luxemburgo: Oficina de Publicaciones Oficiales de las Comunida-
des Europeas, 2002.(Coleccién Referencias Cedefop, 3013 EN.)

Validation of competences and professionalisation of teachers and trainers. Dossier Ttnet
n° 5, Cedefop, 2002

Colardyn, Danielle; Bjgrnavold, Jens: Validation of formal, non-formal and informal lear-
ning: policy and practices in EU Member States. European Journal of Education, vol. 39,
n° 1, p. 70-89.

Common european principles for validation of non-formal and informal learning. Final pro-
posal from ‘Working Group H’ (Making learning attractive and strengthening links betwe-
en education, work and society) of the objectives process. DG EAC B/1 JBJ D (2004)
Descy, P.; Tessaring, M: The foundations of evaluation and impact research. Third report
on vocational training research in Europe: background report. Luxemburgo: EUR-OP, 2004
(Serie Referencias Cedefop, 3040)

Leney, Tom: Achieving the Lisbon Goal: the contribution of VET. Executive summary
4-11-04. Disponible en Internet: http://www.vetconference-maastricht2004.nl/pdf/bgstudy_
ExecSummary.pdf
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cas de la puesta en marcha y generalizacién de los procesos de recono-
cimiento profesional de las competencias adquiridas, sobre todo en el tra-
bajo.

Del mismo modo que en los procesos de investigacion y desarrollo tec-
nolégico, el laboratorio y el taller deben estar profundamente interconec-
tados, sobre todo en la fase de desarrollo y “comercializacion”; la implan-
tacion de modelos institucionales, técnicos y sociales de acreditaciéon de
las competencias ha de garantizar que los medios no desvirtlen los fines
0, en sentido reciproco, que los fines perseguidos sean una realidad po-
sible.

La evaluacion y certificacién del conocimiento
adquirido por la experiencia

Algunos paises han impulsado procesos de evaluacion y acreditacion de

la competencia desde hace ya algunas décadas y otros muchos estan in-

troduciendo este tema en su politica social, laboral y formativa. Razones
de diferente indole (*) conducen a aceptar la importancia de acreditar ofi-
cialmente el conocimiento profesional adquirido por la experiencia laboral

o0 a través de sistemas no formales de aprendizaje. Podria organizarse el

conjunto de razones en tres categorias: sociopoliticas, laborales y estra-

tégicas.
De entre las razones sociopoliticas pueden destacarse las tres siguientes:

(@) Enprimer lugar, como se ha mencionado, existe una razén de justicia
social y laboral. El referente legal de un estado de derecho esta apo-
yado firmemente en la oficialidad. En el &mbito de la promocién pro-
fesional esta oficialidad exige, con frecuencia, la acreditacion objetiva
y documental de méritos y competencias. Las nuevas generaciones,
en gran medida, disponen de esta acreditacion; sin embargo, muchas
personas que no tuvieron la oportunidad de acceder al saber profe-
sional a través de los sistemas formales de aprendizaje, y que adqui-
rieron aquel merced a su experiencia laboral, estan en inferioridad de
condiciones ante los riesgos que origina la movilidad profesional.

(b) La sociedad del conocimiento, con la fugacidad de los saberes y su
imparable dinamica, avala la necesidad de impulsar sistemas de acre-
ditacion de los saberes obtenidos a lo largo de la vida. Las personas
aprendemos mientras vivimos, a veces de forma subliminal y, aunque
la formacién inicial y el sistema educativo cumplen una funcién de so-
cializacién y de desarrollo de capacidades y conocimientos basicos,
el devenir profesional los supera con cierta rapidez. Por consiguiente,

(%) Un andlisis de las razones que impulsan estos procesos en América Latina se hace por Da-
niel Hernandez en Politica en certificacion de competencias en América Latina, Boletin 152
del Cinterfor, 2002. Igualmente, Bjgrnavold, Jens, en Ttnet n° 5, p. 18, aborda las razones
de este interés.
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es necesario actualizar y mejorar el bagaje de competencias para la
supervivencia social y profesional que suele adquirirse durante la ju-
ventud. Seria inimaginable el ejercicio profesional exclusivamente con
los conocimientos y capacidades que adquirimos en nuestra etapa de
formacion inicial oficial. Como sefala Hernandez, D. (%) la formacion
inicial es mas el comienzo que el final de la etapa de aprendizaje. La
consecuencia légica de este hecho es incorporar un instrumento legal
de seguimiento que facilite la acreditacién de los nuevos conocimien-
tos adquiridos y que, por afadidura, fomente el deseo de aprender co-
sas nuevas.

(c) Cohesion social y construccion de Europa. Como se ha sefalado, al-

gunos paises de la Unién estan desarrollando sistemas de certifica-
cién oficial de las competencias, por lo que, para evitar una fractura
en el mercado laboral, en los derechos de los trabajadores y en las
posibilidades de contratacion de las empresas, todos los paises de-
ben avanzar en paralelo.

De entre las razones de tipo laboral que afectan mas directamente al

trabajador pueden destacarse las cuatro siguientes:

La primera raz6n tiene que ver con su proximidad a las politicas de em-
pleo. El reconocimiento objetivo de las capacidades profesionales de las
personas repercute en su nivel de empleabilidad; la regulacién del ejer-
cicio profesional exige incluso, en algunos casos, este reconocimiento
oficial.
La motivacion y satisfaccion profesional de las personas, junto con las
posibilidades de mejora laboral, son factores muy relevantes a tener en
cuenta. Con frecuencia, el reconocimiento oficial de los saberes profe-
sionales origina un revulsivo humano y profesional en los trabajadores
de cierta edad.
Otra importante ventaja del reconocimiento profesional es la mayor trans-
parencia del mercado del trabajo con la mejora de los procesos de in-
termediacién laboral, favoreciendo la creacién de marcos consistentes
de referencia para la contratacion y para la relacién entre empresarios
y trabajadores.
Ante la tendencia al aumento de la movilidad funcional, geogréfica y pro-
fesional, la garantia de la certificacion de las diferentes experiencias y
conocimientos técnicos actla de defensa ante turbulencias laborales (°).
El que un trabajador de una economia desarrollada, a lo largo de su vi-
da profesional, pueda ocupar por término medio entre cinco y ocho pues-
tos de trabajo diferentes, en la misma o en otra empresa, obliga a pres-
tar un triple servicio de apoyo: orientacion profesional, certificacion de
sus conocimientos y formacion para el empleo.

Existe, finalmente, una importante razén desde la éptica de la estrate-

gia empresarial. Las distintas teorias sobre la competitividad de las em-

() Hernandez, D.: op. cit. p. 37
(%) Fries Guggenhein, Eric: Movilidad y cohesion social, en Agora V, op cit.
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presas enfatizan el factor de la cualificacién de los recursos humanos co-
mo elemento determinante de su éxito. El buen conocimiento y la ade-
cuada gestion de las relaciones laborales y profesionales en las empre-
sas se ve facilitado con un sistema oficial y normalizado de reconocimiento
objetivo de las competencias adquiridas (7). De aqui se deriva una con-
secuencia que implica cierta revolucién organizativa: reconocer, facilitar y
gestionar el puesto de trabajo como lugar de aprendizaje continuo. Ello
supone integrar en los convenios y derechos de los trabajadores la posi-
bilidad de ejercer tareas cualificantes e itinerarios funcionales que permi-
tan el acceso a perfiles profesionales completos. Pero también para la es-
trategia empresarial supone mayores ventajas, porque se aumenta la fun-
cionalidad y polivalencia de las personas y, en ciertos casos, la acredita-
cién oficial del saber de los trabajadores forma parte del conjunto de re-
quisitos exigidos por las normas de calidad.

Principios para la evaluacion del conocimiento
profesional ligado a la experiencia

Debido, entonces, a que nuestra competencia y cualificacion evoluciona,
resulta légico prever mecanismos de reconocimiento de la misma en aque-
llos aspectos que tienen un significado y un valor en el empleo. Esta idea
rectora es compartida en el seno de la Unién Europea; sin embargo, la for-
ma de llevarla a la practica es una de las mayores dificultades. Prueba de
ello es que algunos paises con gran experiencia en este tipo de procesos
no consiguen ponerse de acuerdo en modelos y procedimientos univer-
sales para la evaluacion y certificacion de los conocimientos profesiona-
les obtenidos informalmente o a través del ejercicio laboral.

Varios son los aspectos que pueden analizarse en el contexto de la
evaluacion y reconocimiento de la experiencia profesional para poder avan-
zar en una politica comdn minimamente compartida (8).

Construccion social. Evaluar, acreditar y reconocer el saber profesional
de una persona no es sélo una técnica; es, sobre todo, un proceso de
construccién social en el que la concertacion y el acuerdo son esencia-
les (°). Concertacion y acuerdo entre trabajador y evaluador, entre em-
presa y trabajador o entre la institucion emisora de la acreditacion oficial
y las empresas y asociaciones. El valor de las certificaciones oficiales y

(") Mertens, Leonard: La gestién por competencia laboral en la empresa y la formacion profe-
sional. O.E.l. Madrid, 1998

(%) Bjernavold, Jens, en Validation of prior learning in training occupations in Europe en Ttnet
n° 5, sintetiza en dos los aspectos principales: cémo medir y cémo legitimar .

(°) Vicent Merle enfatiza la importancia del acuerdo y la concertacién por encima de todo. Ver
La evolucion de los sistemas de validacion y certificacion, en Revista Europea Formacion
Profesional, n° 12, 1997.
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su reconocimiento tiene mucho que ver con la implicacion de los diferen-
tes actores en su puesta en marcha y, en este sentido, es alentadora la
propuesta presentada por los agentes sociales europeos ().

Al igual que ocurre con el dinero ("), la capitalizacién de una certifica-
cién sélo podra ser efectiva si existen “fondos”. Un sistema de emisién de
certificaciones sin garantias ni reconocimiento del tejido productivo sélo
puede producir documentos “muertos”, sin valor profesional y muy esca-
so valor social.

Oficialidad. Es el aspecto simétrico o complementario del anterior. Un
cierto grado de institucionalizacién y oficialidad de los procesos por los
que se evallan y certifican las competencias profesionales ayuda a ga-
rantizar la calidad y a dotar de valor social a las certificaciones. Una insti-
tucion oficial tiene ventajas en cuanto a su legalidad, neutralidad, objeti-
vidad y recursos disponibles. Un centro oficial facilita un referente fisico y
legal, siendo mas facilmente aceptada su validez por la sociedad ('?). Una
via de oficialidad son los organismos e instituciones y otra las entidades
y 6rganos autbnomos de caracter técnico.

Financiacion. Una vez planteado el objetivo de que un ciudadano pueda
optar a la evaluacion de sus competencias profesionales, se requiere un
criterio econémico adaptador entre los medios y los fines. Suele decirse
que lo mejor es enemigo de lo posible; es decir, parece desproporciona-
do que, por ejemplo, para evaluar y certificar las capacidades profesiona-
les de un soldador en ejercicio, sin acreditacion oficial, deba ser someti-
do a todas y cada una de las multiples pruebas posibles derivadas de los
correspondientes criterios de evaluacién. Mas bien, parece razonable agru-
par conjuntos de capacidades y establecer, eso si, sistemas contextuali-
zados y agrupados para su evaluacion. El coste de evaluacién de una uni-
dad de competencia en un trabajador no debiera superar la cifra de, por
ejemplo, 100 euros (aproximadamente 1 euro/hora de formacién).

Otro punto critico, complementario al tema de la cuantia del coste, es
$quién paga el gasto asociado al proceso de valoracion de la competen-
cia? Tres son las posibilidades basicas, con sus combinaciones de cofi-
nanciacién derivadas: el trabajador, la empresa y la administracion.

Accesibilidad frente a fractura profesional. Del mismo modo que una
sociedad que pone en circulacién un “valor” (por ejemplo dinero) genera
una cierta divisién entre los que lo tienen y los que no, la puesta en circu-

(%) Framework of actions for the lifelong development of competencies and qualifications. ETUC,
UNICE, CEEP, UEAPME, Bruselas 2002.

(") Este simil se ha empleado por varios autores. Ver Bjgrnavold, Jens, ;Una cuestion de fe?
Las metodologias y los sistemas para evaluar aprendizajes no formales requieren una ba-
se de legitimidad, Revista Europea Formacion Profesional, n° 12, op. cit

("2 Esta es una de las caracteristicas que atribuyen Maria Irigoin y Fernando Vargas a la cer-
tificacién de competencias en: Certificacion de competencias. Del concepto a los sistemas.
Boletin 152 del Cinterfor, op. cit.
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lacién de acreditaciones oficiales de la competencia adquirida por la ex-
periencia puede generar cierto nivel de divisién. Cuando esta divisién es-
ta basada en la objetividad de la evaluacién (valida y fiable) y en la igual-
dad de acceso (democratizacién y extensién), podria decirse que es una
divisién positiva. Es decir, un trabajador debe poder hacer frente econé-
micamente al proceso de reconocimiento de sus competencias; deben exis-
tir posibilidades laborales para hacer compatibles trabajo y reconocimien-
to profesional; ha de existir un sistema equilibrado territorialmente y, final-
mente, han de facilitarse al trabajador las claves para que este pueda inter-
accionar con los agentes del sistema (informacion, capacidad para orga-
nizar su expediente, orientacién y acompafamiento para superar todo tipo
de dificultades, etc.). En caso contrario, puede emerger un sistema nega-
tivo de evaluacién que genere verdaderos riesgos de fractura entre profe-
sionales: quienes trabajan en las ciudades y quienes lo hacen en zonas ru-
rales, quienes disponen de los sistemas corporativos para acceder mas fa-
cilmente a su reconocimiento profesional y quienes estan mas aislados,
quienes disponen de capacidad econdmica para cofinanciar los gastos del
proceso y quienes poseen rentas mas bajas, quienes poseen la formacion
y las capacidades de relacion con el sistema frente a quienes no disponen
de estas habilidades. La puesta en marcha y generalizacién de las politi-
cas de acreditacion deben crear salidas a estos atolladeros.

Integracion de servicios. Un proceso de acreditacion de la competencia
ha de estar en estricta relacién con los sistemas de informacion, aseso-
ramiento y orientacién profesional. Cuando, voluntaria o forzadamente,
una persona se plantea la movilidad geografica o funcional, debe contar
con las adecuadas credenciales de sus conocimientos laborales; por ello,
la informacién y asesoramiento que proporcione una determinada organi-
zacion de trabajadores o un servicio de empleo ha de incluir la posibilidad
de que el trabajador se “equipe” con el documento oficial que le acredite
sus saberes hasta esa fecha.

Efectos civiles de la acreditacion. No cabe duda de que el reconoci-
miento oficial de un cierto saber profesional aporta satisfaccién personal
a los individuos. De hecho, muchas personas justifican la entrada en el
proceso s6lo por este interés. Pero también debe existir un reconocimiento
y un valor civil de la acreditacion.

Los efectos civiles de cualquier acreditacion estan directamente rela-
cionados con la propia participacion de los distintos actores. La construc-
cién social, aludida con anterioridad, es condiciéon necesaria para dotar de
valor tangible a un certificado. Por ejemplo, parece légico pensar que el
reconocimiento institucional de la acreditaciéon de una cualificacién para
el acceso a un puesto de trabajo oficial s6lo puede plantearse cuando ha
habido una cierta intervencién de la administracién en el proceso de eva-
luacién, reconocimiento y registro. Del mismo modo, la aceptacion por la
empresa, publica o privada, de la acreditacién de una unidad de compe-
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tencia por parte de un trabajador, estara sometida, por lo menos, a las dos
condiciones basicas siguientes: que la unidad de competencia esté di-
rectamente relacionada con la actividad laboral y que exista garantia de
que el individuo posee realmente la competencia certificada. En definiti-
va, que exista credibilidad del sistema.

Transferibilidad. Uno de los problemas mas importantes que hay que re-
solver en el propio modelo es conseguir un cierto nivel de transferencia
de las competencias y cualificaciones entre los diferentes sectores y ocu-
paciones. Certificar unas habilidades profesionales caracteristicas de un
determinado puesto en un tipo de empresa y en un momento dado pue-
de ser muy adecuado circunstancialmente para esa empresa y un grupo
de trabajadores concretos, siendo el grado de identificacién entre acredi-
tacion y desempefo profesional muy alto en ese determinado momento.
Sin embargo, la transferibilidad a otros contextos y momentos puede ser
muy baja. Por el contrario, una certificacion de competencias excesiva-
mente generales puede impedir el reconocimiento de estos saberes en los
puestos de trabajo, ademas de lo improcedente de certificar el trabajo en
equipo, la creatividad o la competencia comunicativa. Seguramente, co-
mo dijo Aristételes, en el término medio esté la virtud.

Evaluacion de capacidades complejas y valores. Todo trabajador téc-
nico es, en primer lugar, una persona con valores humanos, éticos y de-
mocraticos. Mas aun, un enfoque aceptado de la profesionalidad incor-
pora a la misma estos elementos cualitativos de la personalidad. Pero tam-
bién forman parte de la profesionalidad aquellas otras capacidades com-
plejas de la persona: trabajo en equipo, resolucion de problemas, creati-
vidad, etc.

Uno de los retos de estos procesos es desentrafar la profesionalidad
y fragmentarla en diferentes competencias que, al mismo tiempo que den
respuesta a un concepto completo y global de la cualificacion, permitan
sortear los importantes problemas metodoldgicos y éticos asociados a la
valoracién de estos escurridizos elementos singulares. Determinar los li-
mites éticos en la evaluacion de la competencia y conocer las posibilida-
des de dividir el todo en sus partes, de tal manera que la suma de las mis-
mas garantice razonablemente ese “todo”, es un apasionante debate que
debiera abordarse por parte de quienes investigan en este campo.

El riesgo de un neotaylorismo competencial y formativo puede actuar
en contra de las razones expuestas para impulsar un sistema de evalua-
cién y reconocimiento profesional. No conviene olvidar algunos antece-
dentes, en las décadas de los 60 y 70, en los que se aplicaban técnicas
conductistas con una excesiva fragmentacion de tareas para la valoracion
de calificaciones profesionales ('3).

(*®) Ver Vossio, Raimundo, Certificacion y normalizacién de competencias. Origenes, concep-
tos y practicas. p.54 Boletin n° 152 del Cinterfor, 2002.
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Modelo de intervencion. Muchas son las formas de abordar la valo-
racion de las capacidades profesionales y competencias de la fuerza de
trabajo, pero existen algunos principios claros de intervencion.

Ademas de los aspectos relacionados con el marco general abordado
anteriormente, no hay que olvidar que “el diablo esta en los detalles”, y
que problemas menores pueden dar al traste con la motivacién del traba-
jador, con las expectativas de la empresa o con el papel neutral del eva-
luador ('4).

Cuando se impulsan dimensiones desconocidas socialmente, como el
propio proceso de reconocimiento del saber obtenido de manera informal,
resulta importante garantizar un modelo que cuide los pequenos detalles
y los protocolos de actuacién. Ello no significa enterrar en la burocracia al
asesor-orientador, al evaluador o al propio candidato, sino establecer res-
puestas a multiples pequefas preguntas: ¢a donde he de dirigirme para
conseguir informacion, asesoramiento, ayuda o reclamacioén? cémo y
cuando puedo iniciar el proceso? ;,qué valor tiene la acreditacion que pue-
do obtener? ;cémo esta incorporado el reconocimiento de las competen-
cias en el convenio sectorial o de la empresa? ¢ qué pasos debe seguir
una empresa que desee iniciar la gestién de sus recursos humanos a tra-
vés del reconocimiento de la competencia de sus trabajadores? ¢ qué ac-
titud y formacion especifica en estos procesos deben tener evaluadores y
orientadores? ;qué herramientas informaticas de autoevaluacién y posi-
cionamiento del candidato existen? ;cémo puedo acceder?, ¢qué proto-
colos de intercambio de informacién deben existir entre organizacién de
trabajadores, de empresas, administracién laboral y administracion edu-
cativa? ;qué relacion existe entre las cualificaciones de diferentes pai-
ses? ¢qué modelo documental de certificacion, que permita la movilidad
en el seno de la Unién Europea, va a emplearse? ¢ con qué criterios y qué
tipo de planificacién va a desarrollarse en el proceso de evaluacién? etc.

En algunos paises se ha avanzado sustancialmente en la realizacién
de un modelo que integra las fuentes legal, profesional, metodoldgica, eco-
némica y democratica. En la mayor parte de ellos se esta avanzando en
términos de dar respuestas eficaces y eficientes a una demanda que pue-
de desbordar la capacidad financiera y de gestiéon de empresas, organi-
zaciones e instituciones. Es importante recordar que esta es una politica
de grandes numeros: uno de cada dos trabajadores (con variaciones en-
tre zonas y paises) no posee una acreditacion oficial de las competencias
que desarrolla en su trabajo.

El riesgo a ser evaluados. Suele decirse que la evaluacion “es el jar-
din oculto del curriculo” ya que en ella se dan cita multiples y complejos
temas relacionados con la estructura social, los valores y los aspectos téc-
nicos y metodolégicos mas complejos. Si ello es cierto para los sistemas

(') Ollin, Ros y Tucker, Jenny. “The NVQ and GNVQ Assessor Handbook”. Kogan Pape, 1997.
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formales de aprendizaje, cuando nos adentramos en la emisién de un jui-
cio sobre un profesional adulto es todavia mas cierto. Por ejemplo, un tra-
bajador experto, al que ya se le reconoce su saber en la empresa, puede
tener serias dudas sobre si seguir el proceso de evaluacién y reconoci-
miento oficial de su competencia. En algunos casos, el riesgo personal y
profesional de poner su conocimiento laboral en entredicho, si es someti-
do a un juicio sumarisimo, puede hacerle desistir o aun rechazar estos
procesos.

De este problema hay que extraer varios importantes principios de ac-
tuacion, siendo los mas importantes los dos siguientes. En primer lugar,
informar de un modo preliminar sobre qué, cémo y cuando se va a eva-
luar. Es decir, hacer un primer andlisis de la proximidad del conocimiento
profesional acreditable a las competencias que van a evaluarse. A través
de procesos de acompafamiento directos o indirectos, con el uso de he-
rramientas de autoevaluacién y posicionamiento, obtener una autoeva-
luacién preliminar que, en el caso de ser positiva, le garantice, en un alto
grado, la acreditacion correspondiente. Finalmente, y en segundo lugar,
un principio de actuacién que debe ser tenido en cuenta por los evalua-
dores consiste en centrar el proceso en la certificacion de lo que se sabe,
no de lo que se desconoce. Reconocer mas que sancionar. Como dice
Eric Fries Guggenheim (%), “No hay persona sin virtudes.”

Motivacion. Para que una persona decida dedicar un tiempo, un es-
fuerzo y un gasto econémico a un proceso de valoracion de su experien-
cia o de sus conocimientos, debe tener claros “motivos”. Algunos de es-
tos motivos pueden estar muy relacionados con la satisfaccion del reco-
nocimiento profesional de un conjunto de saberes. Igualmente, el posi-
cionamiento de un trabajador ante una determinada cualificacion sectorial
puede orientarle sobre su itinerario de formacioén continua futura. Otro ti-
po de razones para emprender un proceso de evaluacion son de tipo ex-
trinseco: movilidad profesional, mejora laboral en la propia empresa, ma-
yor estabilidad en el empleo o exigencias legales de cualificacién oficial.

En lo que respecta a disponer de la motivaciéon suficiente para no sélo
iniciar sino finalizar un proceso de evaluacién de competencias profesio-
nales, dos son los aspectos a tener en cuenta. En primer lugar esté el in-
terés y las circunstancias profesionales y familiares del trabajador y, en
segundo, los sistemas de acompafnamiento y apoyo. En el primer aspec-
to, no cabe duda de que las facilidades y apoyo que le pueda dar la pro-
pia empresa son de gran ayuda: horarios flexibles, turnos adaptados, apren-
dizaje en la propia empresa... En lo relacionado con los sistemas de apo-
yo oficial, es indudable que deben formar parte de las condiciones de la
oferta de un sistema de certificacion profesional.

Reuniones informativas, asesoramiento personalizado, tutorizacién y
acompafnamiento, son férmulas que facilitan una motivacion e interés sos-

(') Fries Guggenheim, E: Movilidad y cohesién social. Agora V. op. cit., p. 68.
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tenido en el tiempo. Los servicios de asesoramiento y acompafnamiento
profesional son especialmente importantes en los casos de mayor debili-
dad socioprofesional.

Evaluadores homologados. La figura del evaluador de competencias no
debe confundirse con la del formador-evaluador. Resulta importante des-
ligar conceptualmente la evaluacién de la competencia del proceso de
aprendizaje formal. Ello debe obligar al profesor/formador, cuando sea es-
te el evaluador, a hacer un esfuerzo importante para interpretar el senti-
do de la evaluacion en una situacién no encadenada necesariamente a
un proceso de formacion.

Los evaluadores han de conocer las técnicas, los limites y las posibili-
dades de la evaluacion. Pero, ademas, han de tener un sentido exquisito
de la equidad y fiabilidad, acompanado de ciertas capacidades de rela-
cién interpersonal.

Junto con todos los conocimientos y capacidades descritas, un eva-
luador debe poseer un alto grado de dominio del correspondiente sistema
de cualificaciones, como referente técnico de sus juicios de evaluacion.
Otro campo de conocimientos de gran relevancia para la evaluacion de la
cualificacién es el concerniente al entorno sociolaboral y de organizacion
de la empresa. Por todo ello, se necesita la homologacion de las perso-
nas que evalten. En cierto sentido, debe empezarse a desarrollar el sis-
tema de evaluacion y certificacion de la competencia por la acreditacion y
homologacién de evaluadores, lo cual, considerando que apenas existe
experiencia profesional adquirida en esta vertiente, obligaria a formalizar
el aprendizaje de técnicas y actitudes profesionales pertinentes.

Un servicio de evaluacién de la competencia, en Ultima instancia, sus-
tenta su fiabilidad, credibilidad y resultados en el trabajo de las personas,
sean éstas orientadores o evaluadores. Cuidar las propias competencias,
asi como el propio sistema de formacién, acreditacién y homologacién de
estos profesionales, ha de formar parte de las acciones preliminares a su
puesta en marcha.

Proyecto de evaluacidn, reconocimiento y
acreditacion de la competencia. El caso de
Navarra

La Ley de Cualificaciones y Formacion Profesional (') y las normas que
la desarrollan aportan en Espafa un marco legal para sistematizar y ge-
neralizar un modelo de formacion, orientaciéon y reconocimiento profesio-
nal. Modelo que esta en sus comienzos y que solo cuando hayan trans-
currido algunos afnos sabremos si es capaz de cumplir las expectativas

(%) Disponible en Internet: http://wwwn.mec.es/educa/formacion-profesional/files/
LeyCualifyFP.pdf
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sociales, institucionales y econémicas en él depositadas.

Navarra es una region espafola con un elevado grado de autonomia
en sus decisiones politicas y un importante desarrollo econémico: el PIB
por habitante es un 5% superior a la media de la UE (15) y la tasa de des-
empleo es inferior al 5% ('7), con un mercado laboral en el que un impor-
tante porcentaje de la poblacién activa no dispone de acreditacion oficial
de su competencia profesional. Desde hace algunos afios, el Departa-
mento de Educacion del Gobierno de Navarra ha iniciado proyectos pilo-
to en los que ha intentado avanzar en este campo, siendo uno de estos
ultimos proyectos el que se describe seguidamente.

En el ambito nacional, el Consejo General de la Formacién Profesio-
nal, érgano de asesoramiento al Gobierno de Espafia en materia de for-
macion profesional e integrado por representantes de las administracio-
nes publicas y de las principales organizaciones empresariales y sindica-
les, refrendé el desarrollo del Proyecto ERA para la evaluacién, reconoci-
miento y acreditacion de las competencias adquiridas, que seria coordi-
nado en el ambito estatal por la Direccién General de Educacion, Forma-
cion Profesional e Innovaciéon Educativa, con la colaboracién del Instituto
Nacional de las Cualificaciones y del Instituto Nacional de Empleo.

El objetivo del proyecto ERA planteaba experimentar y poner a punto,
por primera vez con alcance nacional, una metodologia para la evalua-
cion, el reconocimiento y la acreditaciéon de la experiencia adquirida por
los trabajadores a través de la practica laboral y de otras vias no forma-
les e informales de obtencién.

En Navarra, el Consejo Navarro de la Formacién Profesional, integra-
do por representantes de los Departamentos de Educacion, de Trabajo y
de los agentes sociales, apoyé la participaciéon de nuestra Comunidad en
el proyecto y el Instituto Navarro de las Cualificaciones, dependiente del
Servicio de Formacion Profesional del Departamento de Educacion, se hi-
zo cargo de la aplicacion y coordinacién del proyecto en esta region.

Disefno del proyecto: fases e instrumentos

El proyecto ERA estaba disenfado para evaluar a los candidatos en uni-
dades de competencia correspondientes a las Unicas certificaciones que
tienen actualmente reconocimiento oficial en Espana: los Certificados de
profesionalidad, que otorga la administracion laboral, y los Titulos de for-
macién profesional especifica, que otorga el sistema educativo reglado.
Asi, se escogieron determinadas familias profesionales y, dentro de ellas,
unidades de competencia de nivel 3 (ISCED/CINE) con un alto grado de
coincidencia en ambas estructuras de certificacion. A partir de estas uni-
dades de competencia, diversos grupos de expertos, integrados por do-
centes y profesionales de la empresa, elaboraron referentes de compe-
tencia unificados para cada familia.

('”) Mas informacién:
http://www.navarra.es/home-es/Navarra/Asi+es+Navarra/Navarra+en+cifras/
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Al mismo tiempo, se establecié que el proceso de evaluacion fuese re-
alizado en dos comunidades auténomas para cada familia profesional, con
objeto de poder efectuar un contraste posterior de resultados. En el caso
de Navarra se evaluaron unidades de competencia correspondientes a las
profesiones de jardinero y de auxiliar de ayuda a domicilio.

El proyecto se desarrollé en cuatro fases, entre junio y diciembre de
2003:

Fase de informacién

El proceso de informacion a los trabajadores que pudieran estar intere-
sados en participar en este proyecto resultaba de primordial importancia,
dado que esta era la primera iniciativa de ambito estatal dirigida a evaluar
la competencia adquirida a través de la experiencia y, por tanto, no exis-
tia una cultura previa en relacién a estos procedimientos. Por ello, Nava-
rra hizo un importante esfuerzo informativo para llegar a los trabajadores
que pudieran estar interesados en la oferta.

Considerando que se trataba de sélo dos profesiones y que Navarra es
una Comunidad de alrededor de medio millén de habitantes, el hecho de
que casi quinientas personas acudieran a las reuniones informativas en
las que se expuso el proyecto en detalle da una idea del interés suscita-
do por esta iniciativa.

Fase de seleccion

Las directrices generales del proyecto establecian que el proceso de eva-
luacion de la competencia debia dar cabida a unas veinte personas por
cada familia profesional, en cada comunidad, ya que los limites de tiem-
po para el desarrollo del proyecto asi lo exigian. Por ello, fue preciso rea-
lizar un proceso de seleccion entre las personas interesadas en participar.
En Navarra se decidié que el Unico criterio de seleccion de aspirantes se-
ria la antigliedad acreditada documentalmente en el desempefio de las
profesiones objeto del proyecto. De esta manera, se seleccionaron final-
mente veintidés candidatos por profesion.

Fase de orientacién

El equipo responsable de llevar adelante esta fase estuvo compuesto por

tres orientadoras que realizan habitualmente tareas de orientacién profe-

sional en el ambito de la administracién laboral o de las organizaciones
sindicales. Todo el equipo de orientacién, asi como el de evaluacion que
mencionaremos mas adelante, habia recibido formacién especifica para

desarrollar el proyecto por parte del equipo técnico que lo coordinaba a

nivel estatal.

Esta fase tenia varios objetivos:

+ Conocer al candidato, para lo cual debia hacer una recopilacion de sus
aprendizajes previos y de su experiencia laboral, asi como indagar sus
motivaciones para participar en el proyecto y sus aspiraciones.

+ Ayudar a la autoevaluacion del candidato. Con esta finalidad, la orien-
tadora trabajé con cada aspirante la “Guia de autoevaluacién”, docu-
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mento elaborado por expertos de cada profesién y de aplicacién en el
ambito estatal.

« Tomar la decisién sobre la continuidad en el proceso. La orientadora, a
la vista de los resultados de la Guia de autoevaluacién y de sus con-
versaciones con cada aspirante, decide si este esta en situacién de avan-
zar a la fase de evaluacion. Es deseable que sea una decision conjun-
ta y aceptada por el candidato que, en caso de no ser propuesto para
la siguiente fase, recibe orientacion sobre la formacién complementaria
que requeriria.

+ Ayudar al candidato a preparar la fase de evaluacién. Una vez decidida
la continuidad del aspirante en el proyecto, la orientadora aconseja y ayu-
da a cada candidato a elaborar su dossier individual de competencias.

Todos los candidatos de jardineria y dieciocho de los veintidés aspi-
rantes de auxiliar de ayuda a domicilio superaron esta fase de orientacion.

Fase de evaluacion

La propuesta inicial del proyecto establecia que se designase a un eva-
luador por cada cinco candidatos. No obstante, dado que se trataba de un
proyecto experimental, en Navarra se decidi6é que fuese un equipo de dos
personas por profesion el que realizase la evaluacién de todos los candi-
datos. Cada equipo estaba constituido por un profesional experto del cam-
po de actividad correspondiente y un profesional formativo de la especia-
lidad objeto de acreditacion. Con ello se pretendia garantizar la homoge-
neidad de criterios de evaluacién y que el trabajo conjunto de los evalua-
dores permitiese hacer una mejor “evaluacién de la evaluaciéon”. De he-
cho, en algunos casos, los evaluadores actuaron alternativamente como
evaluador y como observador de la evaluacién, respectivamente, para de-
purar en lo posible el proceso a lo largo de su propio desarrollo.

Los instrumentos de los que se podian valer los evaluadores para ve-
rificar la competencia de los aspirantes eran diversos: dossier individual
de competencias, conversacion profesional con el candidato, observacion
directa de la préactica profesional del candidato en su puesto de trabajo o
simulacién de la misma en un entorno adecuado, pruebas escritas com-
plementarias, etc. Todos estos instrumentos tenian como referente gene-
ral la “Guia de pruebas de la competencia”. Este documento, elaborado
también por expertos de cada profesiéon y con valor en todo el estado, es
el documento de apoyo a los evaluadores mediante el cual estos pueden
valorar las pruebas de competencia aportadas por el candidato, con ob-
jeto de emitir el correspondiente juicio de competencia.

En el caso de Navarra, se aplicaron sistematicamente el estudio del
dossier individual de competencias, la entrevista profesional y al menos
una simulacién de la practica profesional, ademas de otras pruebas en ca-
sos concretos.

Los resultados finales fueron que 21 candidatos de jardineriay 17 de
auxiliar de ayuda a domicilio fueron evaluados como competentes en las
unidades objeto de evaluacion. Los seis candidatos que no superaron una
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u otra de las fases recibieron orientacion profesional sobre la oferta for-
mativa adecuada a sus necesidades.

Valoracién del proyecto
La valoracion del proyecto se construye desde la perspectiva de los di-
versos actores implicados.

La visién de los candidatos
Para recoger la opiniéon de los candidatos se reunieron 34 encuestas por
escrito cumplimentadas por las personas que habian realizado todas las
fases del proceso. El disefio de esta encuesta tenia una estructura de res-
puesta abierta que permitia la valoracion de los diferentes factores orga-
nizativos, personales, profesionales, etc. Los resultados de la apreciacion
de los candidatos son los siguientes:
(@) Que es dificultosa la comprension inicial del proceso, por no haber co-
nocimiento ni experiencias previas de la existencia de procedimientos
para acreditar la competencia adquirida a través de la practica profe-
sional, aunque el trabajo posterior con las orientadoras clarificé per-
fectamente el procedimiento.
Que resulta complicada la recopilacién de todas las pruebas necesa-
rias para integrar el dossier individual de competencias. El origen de
estos problemas ha sido diverso: empresas desaparecidas o dificul-
tades para contactar con antiguas empresas, dificultad de obtener cer-
tificacion detallada de las actividades realizadas en la empresa, para
acreditar los contenidos de actividades de formacion, etc.

(c) Que la superacién de este proceso les permitira conseguir el recono-
cimiento social de la profesién, obtener una satisfaccion y realizacién
personal, ampliar sus perspectivas de formacién, promocion profesio-
nal y mejora de la competencia profesional, asi como contar con una
acreditacion oficial de sus competencias, entre otros aspectos.

Cx

La visién del equipo técnico

El equipo técnico de orientadoras y evaluadores coincide en hacer una va-

loracion global positiva del desarrollo del proceso puesto que se han con-

seguido, en gran medida, los objetivos planteados. Descendiendo al de-
talle de otras consideraciones, sefialan:

(@) Que es de primordial importancia el proceso de orientacion de los can-
didatos, asi como la coordinacion entre los equipos de orientacion y
evaluacion.

(b) Que los instrumentos de referencia del proceso — Guias de autoeva-
luacién y de pruebas de la competencia — son fundamentales para el
correcto desarrollo del mismo.

(c) Que es imprescindible un clima de confianza mutua entre candidatos
y técnicos para el adecuado desarrollo del procedimiento de orienta-
cién y evaluacion, circunstancia que se ha producido a lo largo de es-
ta experiencia.
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(d) Que los instrumentos de evaluacién mas valiosos son la entrevista
profesional y la observacién o simulacién de la practica profesional,
mientras que el dossier de competencias no ha dado el resultado que
cabria esperar, en general por falta de concrecién derivada de una in-
suficiente implicacion de las empresas. Asimismo, concluyen que,
siempre que sea posible, la observacién de la practica profesional del
candidato deberia realizarse en una situacién real de trabajo, para mi-
nimizar la influencia que un entorno ajeno pueda ejercer sobre el des-
empefio de los aspirantes.

La visién desde la coordinacion del proyecto

El Instituto Navarro de Cualificaciones ha realizado un estrecho segui-

miento y coordinacién del desarrollo del proyecto en Navarra. Finalizado

el mismo y desde una posicién que permite tener una perspectiva de con-
junto, se llega a una serie de interesantes conclusiones:

« Existe una muy importante demanda social para el establecimiento de
sistemas que permitan la evaluacion, el reconocimiento y la acreditacion
de las competencias adquiridas a través de la experiencia profesional y
de otras vias no formales e informales de adquisicién. Esta demanda se
basa en motivaciones muy diversas, alguna de las cuales no se valora
lo suficiente de forma habitual — como la satisfaccion y realizacién per-
sonal del trabajador, el reconocimiento social de la profesion, la inter-
accion con otros profesionales afines o la apertura de vias hacia una
mayor y mejor formacién.

+ Es preciso hacer una importante labor de difusién de la cultura de la
acreditacion de competencias adquiridas, entre la poblacién en general
y entre los trabajadores y las empresas en particular. No existe todavia,
en Espana, una conciencia suficiente de la importancia y trascendencia
de estos procedimientos. Por una parte, la empresa manifiesta su inte-
rés por hacer visibles las competencias de sus trabajadores, pero que-
da pendiente de resolver el reconocimiento de las mismas en términos
de promocion profesional, salarial, etc. Sera preciso intensificar el dia-
logo social, especialmente entre la empresa y los trabajadores, para que
estos procedimientos adquieran el impulso y la trascendencia necesa-
rios para su consolidacién.

+ La coordinacién y cooperacién entre los equipos de orientacién y eva-
luacién es fundamental, con objeto de que el proceso sea lo mas ajus-
tado a las caracteristicas individuales de cada candidato. Asimismo, es
muy importante la seleccién de los orientadores y evaluadores que va-
yan a participar en estos procesos, pues, junto con la necesaria idonei-
dad técnica, deben manifestar las actitudes apropiadas para el adecuado
desarrollo de estos.

« Estos procedimientos constituyen una fuente de informacion privilegiada
para el disefio de las ofertas de formacién continua para trabajadores.

+ Una vez que se produzca la generalizacién de los procedimientos de
evaluacion y acreditacion, se estima que los costes derivados seran ra-

51



52

Revista Europea de Formacién Profesional
Ne 37 — 2006/1

zonables. En nuestra experiencia, el coste de la certificaciéon de una uni-
dad de competencia ('8) oscila entre 100 y 200 euros, lo que significa
que su posible cofinanciacién entre empresa, trabajador y administra-
cion arroja cantidades moderadas.

+ Aunque este proceso esta centrado en una evaluaciéon sumativa, no es
desdefiable el componente de evaluacién formativa, ya que la persona
evaluada adquiere conciencia de su competencia y recibe un importan-
te estimulo para progresar en su campo profesional. En nuestra expe-
riencia particular, todos los candidatos que fueron evaluados positiva-
mente recibieron la oferta de realizar una formacién complementaria
adaptada, lo que permitié que mas del 90% de ellos obtuvieran el titulo
oficial de formacién profesional reglada que otorga el sistema educati-
vo en un plazo de seis meses.

Consideramos que este procedimiento es valido, fiable y reproducible. De

hecho, varias regiones autbnomas espafnolas estamos continuando con

experiencias de evaluacion de competencias basadas en este modelo.

La estructura del nuevo Catalogo Nacional de Cualificaciones Profesio-

nales facilitara que los procesos de validacién se centren, ain en ma-

yor medida, en la valoracién de los resultados del aprendizaje (learning
outcomes), tal como sugieren las propuestas surgidas del proceso de

Copenhague.

+ La consecuencia de este enfoque en el procedimiento de validacion se-
ra el incremento de la transferibilidad entre los distintos contextos de
aprendizaje y la mayor transparencia y movilidad trasnacional, espe-
cialmente cuando se consolide el proceso de creacion del sistema eu-
ropeo de transferencia de créditos en el &mbito de la formacién profe-
sional ('°).

Para finalizar

El objetivo de la Comision Europea de que el conjunto de los paises de la
Unién asuma el liderazgo de la economia mundial necesita, entre otras
medidas criticas, la atencion singular a la cualificacién profesional de sus
recursos humanos. La caracteristica que, ademas, debera aportar Euro-
pa al contexto internacional es el desarrollo equilibrado del espacio eco-
némico y del espacio social. La historia de la vieja Europa avala una ma-
yor sensibilidad que otras zonas para el fortalecimiento de los modelos so-
ciales que velen también por el bienestar de las personas.

('®) Esta estimacion se ha realizado sobre el supuesto de un proceso ya consolidado, en el que
se cuenta con referentes de competencia y guias de evaluacion elaborados, asi como con
equipos de orientacién y evaluacién convenientemente formados.

(') “Towards a European qualifications framework (and a credite transfer system for vocational
education and training). Comisién Europea. Direccién General Educacion y Cultura. Bru-
selas, 3 diciembre 2004. Disponible en Internet: www.vetconference-maastricht2004.nl/
doc/EQF_ Maastricht.doc



El reconocimiento oficial del saber profesional obtenido por la experiencia
Javier Baigorri Lopez, Patxi Martinez Cia, Esther Monterrubio Ariznabarreta

Integrar y compatibilizar politicas sociales y econémicas es el gran re-
to del siglo XXI. Pues bien, los procesos de evaluacién, reconocimiento y
acreditacion de la competencia ligados a la experiencia laboral forman par-
te del reducido y selecto repertorio de acciones que permite avanzar, si-
multdneamente y con grandes sinergias, en la dimensién econémica y en
la social. No perdamos esta oportunidad. |
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RESUMEN
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Introduccion

El objetivo de este articulo es hacer un balance de la evolucién de la FP
(reglada) (3) dentro de la ensefianza secundaria en Espafa, pais que ha
realizado dos grandes reformas en los afios 1970 y 1990 y desde el afio
2002 se encuentra pendiente de una tercera, sin acabar de concretarla en
razén de vaivenes politicos (3). Uno de los aspectos fundamentales de las
reformas legislativas es la relacién entre formacién académica y forma-
cién profesional en la ensefanza secundaria, es decir, la unificacién o di-
versificacion de vias formativas dentro de la ensefianza secundaria infe-
rior y sobre todo después de la ensefianza obligatoria (hasta los 16 afos).
Aunque es comun el uso del concepto de itinerario como el camino dise-
fiado por el sistema educativo, es imprescindible distinguir estos itinera-
rios “oficiales” de los itinerarios seguidos en la practica por los jévenes
(Raffe, 2003). Por eso preferimos llamar vias a la divisién entre formacion
académica y profesional e itinerarios a la circulacion real de los jévenes
por el sistema educativo. Esta distincién, como veremos, es pertinente
cuando se comprueba, en el caso espafol, cémo la accién agregada in-
dividual puede modificar el nimero de vias propuestas o disefiadas por el
sistema educativo.

La discusion sobre unificacion o separacién de la educacion secunda-
ria ha sido durante muchos afnos el punto de arranque de las reformas
educativas. En el contexto europeo, la relacion entre vias académicas y
profesionales ha generado tres tipos 0 modelos de sistemas educativos
(Jackson, 1999):

» “Tracked system” (paises germanicos), con ensefianza secundaria se-
gregada en vias académicas y profesionales sin conexion.
“Unified system” (paises nérdicos), con ensefianza secundaria integra-
da, con una diferenciaciéon muy baja de itinerarios especificos.

“Linked system” (Francia, Espana después de la Ley General de Edu-
cacién de 1970), con ensefianza secundaria con vias separadas pero
con pasarelas o puntos de contacto entre las diferentes vias.

Estos tres tipos diferentes, que responden a historias sociales, econé-
micas y politicas diversas, se encuentran en un proceso de “convergen-
cia” europea (Green et al., 2001) hacia el “linked system”, es decir, los pa-

(3) En Espafa se llama formacién profesional reglada a la formacién para el desarrollo de un
oficio encuadrada en el sistema educativo. Se distingue asi de la formacién ocupacional,
promocionada y financiada por las autoridades laborales, normalmente de niveles basicos
para jévenes o con una funciéon de reciclaje para parados adultos. La formacion profesio-
nal reglada presenta histéricamente dos niveles, 2 y 3, conforme a la clasificacién de cua-
lificaciones de la Uni6én Europea. La conexién entre estos dos niveles ha seguido vaivenes
histéricos, como se explica en el articulo.

En el 2002 se promulgé una Ley de Calidad de Educacién que transformaba la educacién
secundaria obligatoria, pero el cambio de gobierno en marzo del 2004 ha paralizado la apli-
cacion de la ley y se ha entrado en un proceso lento de debate con la comunidad educati-
va que esta empezando a dar sus frutos (diciembre del 2004). Volveremos a este punto al
final del articulo.

>
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ises con una tradicion mas segregada estan introduciendo elementos cu-
rriculares o organizativos comunes y los paises con una tradicién mas uni-
ficada estan introduciendo itinerarios mas diversificados. Aun asi, no hay
que olvidar que las tradiciones “societales” (en el sentido de Maurice, 1994)
aun tienen un peso considerable.

La evolucién del caso espanol es paradigmatica. De un sistema muy se-
gregado, con una formacién profesional practicamente exterior al sistema
escolar antes de 1970, pasando por un intento fallido de integrarla en la
ensefanza secundaria en 1970 que condujo a una contrarreforma que la
situd en la segunda zona, llamada asi por Grignon para destacar el papel
subordinado y marginado de la formacién profesional (Grignon, 1971) -aun-
que con algunos vinculos con el bachillerato-, hasta un segundo intento si-
milar de integracién en el afio 1990 pero con muchas dificultades en su
aplicacion. A partir del aflo 2000 el debate se centra casi exclusivamente
en las posibilidades de unificacién de la educacién secundaria inferior, cues-
tionandose ampliamente la teoria pedagogica de la comprensividad que
subyace a la unificacién (es decir, que con medidas de atencion a la di-
versidad se podia conseguir un curriculum unificado hasta los 16 afos), y
también se han cuestionado los patrones organizativos de esta fase. Es
como si la evolucion se trazara del “tracked system” al “linked system” pa-
sando por el “unified system”. Veamos algunos detalles.

La FP en la Ley General de Educacion (1970)

La Ley General de Educacion del afio 1970 ya asume el reto de respon-
der ala creciente demanda de educacion en la etapa postobligatoria y de
ajustar el sistema educativo espafol a los estandares de los paises de-
sarrollados. De inspiracion claramente desarrollista, en la moda de las te-
orias del capital humano, pero todavia encasillada en la retérica del régi-
men franquista, la LGE es, de hecho, la primera ley que introduce la com-
prensividad sin mencionar esta palabra al unificar la ensefianza primaria,
eliminar el bachillerato elemental y alargar la escolarizacion unica hasta
los 14 afos, con la creacién de la Ensefanza General Basica (EGB) de
los 6 hasta los 14 anos (Carabafa, 2002; Lorenzo, 1996). Ademas, in-
corpora la formacién profesional al sistema educativo, en un proceso de
institucionalizacién, formalizacién y estructuracion (Casal et al., 2003) que
da lugar a la Formacién Profesional Reglada (FPR) con un claro objetivo
de formacidn inicial para el trabajo, pero dentro de las coordenadas es-
colares. E incorpora la formacion profesional con criterios de comprensi-
vidad, es decir, como ciclos cortos después de cada etapa educativa, no
como vias alternativas. También habia un componente meritocratico en
la progresién de la piramide educativa. El disefio de la ley planteaba una
formacion profesional de primer nivel (FP1) para los alumnos que acaba-
ban la EGB; una formacion profesional de segun nivel (FP2) para los alum-
nos que acababan el bachillerato; y una profesional de tercer nivel (FP3)
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para los alumnos que acababan un ciclo corto universitario. De alguna ma-
nera, se planteaba la formacién profesional no como vias paralelas sino
como complementos de formacién en un campo profesional especifico
después de cada etapa formativa académica.

La aplicacion de la reforma educativa acabd en una auténtica contra-
rreforma (Planas, 1986), ya que en el decreto de regulacién de la FP del
afno 1974, debido a las presiones de actores sociales (vinculados al sec-
tor privado) y a la insuficiencia crénica de los recursos publicos, se pas6
a una FP1 obligatoria para los alumnos que fracasaban en la EGB, una
FP2 a la que se podia acceder desde la FP1 con el régimen de ensefan-
zas especiales (que llego a representar mas del 90 % de la matricula) y
una FP3 que desaparecio. Asi, la FP1-FP2 (la formacién profesional de
primer y de segundo nivel) y el BUP-COU (la via académica que daba ac-
ceso a la universidad, el bachillerato) quedaron como las dos vias para-
digmaticas definidas por Baudelot y Establet (1976) (*). A pesar de esto,
los itinerarios surgidos a partir de la accién individual -alumnos con sus
estrategias y expectativas, profesores con sus practicas de evaluacion y
centros con su implantacion territorial- podemos decir que fueron tres (Me-
rino, 2002):

« ltinerarios de desescolarizacién o, mejor dicho, carencia de itinerario
formativo, abandono de la escuela por los jévenes. A pesar la obliga-
toriedad de la FP1 para los que no obtenian el graduado escolar, el des-
animo de muchos de estos alumnos y la falta de control eficaz por par-
te de la administracién educativa hacia que un porcentaje significativo
de alumnos antes de los 16 afos ya estuviera fuera del sistema edu-
cativo, bien porque ya no se matriculaban en formacién profesional,
bien porque abandonaban al primer o segundo afo (aproximadamen-
te un 30 %).

Itinerarios de continuidad entre la ensefianza primaria y la formacion
profesional. Aunque en el enfoque de la doble via este itinerario era el
devaluado, hay que reconocer que la mitad de los que se matriculaban
habian obtenido el graduado escolar y que, por diferentes razones, ha-
bian preferido la formacién profesional. De hecho, eran los que tenian
mas probabilidades de llegar hasta el final de la FP2.

Itinerarios de continuidad entre el bachillerato y la universidad. A pesar
de su nombre, el BUP tenia algo de unificado pero poco de polivalente,
ya que el COU se convirtié en un cuarto de bachillerato de continuidad
“natural” hacia la selectividad e ingreso en la universidad. Aunque con
el crecimiento de la FP se restringié el acceso al bachillerato (Caraba-
fa, 1997), ello no evitd que el incremento del acceso a la universidad
fuera importante en la década de los 1980, que también dejaba de ser
la institucion cerrada y elitista de épocas anteriores.

A estos tres itinerarios, de hecho, habria que afiadir un cuarto, los alum-
nos que con el titulo de bachiller no seguian la opcién del BUP y se pa-

(4) Véase anexo 1.
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saban a la FP2, en su segundo curso. Esta realidad era conocida por los
institutos de FP, que tenian grupos especificos de “buperos” (%) (Merino,
2002). Se trata de la tercera red, que Baudelot y Establet (1976) se ne-
garon a reconocer como red propia. No es que en términos numéricos fue-
ra muy numerosa, pero es una caracteristica fundamental de los sistemas
vinculados.

La FP en la Ley de Ordenacion General
del Sistema Educativo (1990)

La LOGSE se promulga en al afo 90 (°) bajo la bandera de la com-
prensividad y después de un periodo de experimentacién del llamado tron-
co comun (es decir, el curriculum unificado hasta los 16 afos). Paradoji-
camente, la misma ley contenia los elementos que podian negar la com-
prensividad, y el periodo de experimentacién fue demasiado corto para
convencer a la comunidad educativa y demasiado largo para mantener la
ilusién y las expectativas de los actores implicados.

Uno de los objetivos de esta ley era superar los déficit que la aplicacion
de la LGE habia puesto de relieve, como la doble titulacion al finalizar la
escolaridad basica a los 14 afios y la imagen pésima de la formacién pro-
fesional (7). Para ello aplica las recetas organizativas y didacticas de las
teorias sociopedagdgicas derivadas de la comprensividad. Ahora bien, lo
que hace es unificar el curriculum de 12 a 14 afios eliminando la FP1 y
haciendo un puente entre la ensefianza basica y el bachillerato, por mas
que la ley conceda a la Ensefanza Secundaria Obligatoria (ESO, de 12 a
16 anos) una parte de formacioén profesional de base, con la introduccién
de la variabilidad del curriculum con los créditos variables, asignaturas op-
cionales que escogen, en principio, los alumnos pero que los profesores
convierten en semilla para la organizacion de itinerarios en funcién del ni-
vel de rendimiento académico de los chicos y chicas. Es decir, si se in-
troduce una parte del curriculum opcional, las diferencias de rendimiento
y la orientacién de los profesores hace que las diferentes asignaturas que
ofrecen los institutos permitan la creacion de itinerarios en funcién del ti-
po de estudios a seguir después de la ensefianza obligatoria. O sea, la
comprensividad fuerte en la secundaria inferior se traduce en un curricu-

(5) Era como coloquialmente se conocia los grupos de alumnos que provenian del BUP y en-
traban directamente en la FP2. En algunos institutos se les agrupaba separados de los es-
tudiantes que provenian de la FP1.

Véase anexo 2.

Durante muchos afios se crey6 que a los institutos de formacién profesional sélo iban los
jovenes que no querian estudiar y que habian fracasado en la escuela obligatoria. La ubi-
cacién de numerosos institutos publicos de formacién profesional (segregados de los insti-
tutos de bachillerato), en los arrabales de las grandes y medianas ciudades, contribuy6 a
esta imagen de marginalidad y de aparcamiento para jévenes conflictivos. La desmotiva-
cién de buena parte del profesorado también contribuy6 a este escenario sombrio.

=2
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lum muy académico, y los primeros afos de aplicacion revelan ya que hay
que rebajar la comprensividad para hacerla mas suave. (8)

Con la experimentacién pasé un fenémeno que los manuales de so-
ciologia clasifican de efectos perversos. La demanda del llamado “tronco
comun” era muy extendida en los sectores mas progresistas de la comu-
nidad educativa. Ahora bien, en algunos de los centros que se ofrecieron
para la experimentacion de la reforma, la oferta del tronco comun convi-
vié con la oferta de BUP en unos, de FP en otros, y de BUP y FP en los
centros privados concertados que se apuntaron a la experimentacion. Es
decir, estos centros privados tuvieron las tres vias en paralelo. Y los alum-
nos que iban al tronco comun eran los que no tenian el nivel suficiente pa-
ra ir al bachillerato (de comun acuerdo entre el alumno, la familia'y el pro-
fesorado) pero consideraban que hacer FP era demasiado poco (Merino,
2002). Se podria decir que, paradéjicamente, la creacion de un tronco co-
mun distancié mas que acerco las vias académica y profesional. No obs-
tante, con la generalizacion de la reforma este efecto dej6 de ser operati-
vo, pero permite clarificar en parte la presion posterior para la implanta-
cién de itinerarios en el interior del “tronco comun”.

La aplicacion de los criterios comprensivos, combinados con los crite-
rios meritocraticos, hizo que los redactores de la LOGSE copiaran, cons-
ciente o inconscientemente, el esquema de la formacién profesional re-
glada de la LGE, eliminando el primer nivel o derivando los alumnos fra-
casados en la ESO (drop outs) hacia los Programas de Garantia Social,
y subiendo dos cursos el esquema de ciclo corto de profesionalizacion
después de una etapa de formacién académica: los Ciclos Formativos de
Grado Medio (CFGM) para los graduados en secundaria y los Ciclos For-
mativos de Grado Superior (CFGS) para los bachilleres. En teoria los
CFGM tenian que ser la alternativa al bachillerato no por la falta de re-
quisitos de acceso sino por los intereses de los alumnos, y del mismo mo-
do los CFGS se convertirian en la alternativa a la universidad. (°)

Las posibilidades de contrarreforma, como ocurrié con la LGE, apun-
tan en dos direcciones. La primera es que el CFGM se convierta en la se-

(8) No s6lo por la organizacién de grupos en funcién de los créditos variables, también es de
destacar la creacion de dispositivos internos o externos de formacién para los alumnos con
graves dificultades para seguir el ritmo normal, sea por razones actitudinales o aptitudina-
les, dispositivos que centran su curriculum en aprendizajes manuales y habilidades socia-
les basicas.

Con lo que, de paso, se disminuia la presién demografica sobre la universidad, en la que
el discurso manido de la masificacién habia popularizado dos ideas méas que dudosas: que
la universidad no servia para la insercién laboral y que alumnos y familias cifraban excesi-
vas expectativas en la institucién universitaria. Nadie parecié darse cuenta de que la apli-
cacion de la LOGSE se haria en un contexto de disminucién de las cohortes demogréficas,
con lo cual si el problema de los afnos 80 era la masificacién, en la primera década del 2000
el problema es precisamente el contrario, la falta de matricula. Ademas, en numerosas ra-
mas profesionales, hacer un CFGS es un paso previo, no alternativo, a la universidad. En
el caso de Catalufa, incluso se les reconoce entre 40 y 60 créditos (casi un curso acadé-
mico) en muchas ingenierias técnicas para los CFGS industriales, y en carreras del campo
de la educacion para los CFGS de servicios a la comunidad.

)
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gunda opcién para los que fracasan en el bachillerato. En efecto, al igua-
lar la condicién de acceso para la via académica o profesional (es nece-
sario el graduado en secundaria tanto para matricularse en bachillerato
como en los ciclos formativos de grado medio), y dejando sin conexion el
grado medio con el grado superior, la tendencia a matricularse en el ba-
chillerato supera con creces la matricula en el CFGM, incluso llega a au-
mentar la proporcién de cada promocién que se matricula en el bachille-
rato (Merino, 2002). Ademas, una cantidad significativa pero imposible de
saber de graduados en secundaria han sido producto de la accién eva-
luadora del profesorado, que sabe que la no graduacién es dejar a los
alumnos en un callejon sin salida, y acceden a dar el graduado con la con-
dicién de que se matriculen en un CFGM, condicién que después la fami-
lia no cumple. Sea como fuere, el fracaso en el bachillerato visibiliza la op-
cién del CFGM. La segunda direccién es la conexion entre el CFGM y el

CFGS, para evitar que el primero sea otro callejon sin salida, conexién pe-

dida por muchos actores de la comunidad educativa, experimentada en

algunos lugares como en Catalufia pero con grandes resistencias de la
administracién educativa y el profesorado de formacién profesional que
no quiere perder una formacion destinada a bachilleres.

En cualquier caso, nos volvemos a encontrar con tres itinerarios:

« ltinerarios de fracaso en la escolarizacién obligatoria. De hecho, el final
de la escolarizacion obligatoria sin graduacién es una sancion de unas
trayectorias biograficas que acumulan retrasos, desadaptacién escolar
y falta de expectativas, y que probablemente arranquen de la transicion
de la ensefnanza primaria a la secundaria. En este primer grupo tene-
mos dos variantes: los alumnos que entran en dispositivos de formacion
(PGS u otras ofertas de la comunidad local) y los alumnos que acceden
directamente al mercado de trabajo. (1°)

« ltinerarios de graduacién en secundaria y entrada en la via profesional,
con o sin el paso fracasado por el bachillerato. También pueden existir
ciertas modalidades, como los jovenes que deciden acceder al merca-
do de trabajo después del CFGM porque consideran que ya tienen su-
ficiente formacién, porque los costes de oportunidad son elevados (pue-
den tener ingresos en un corto plazo) y los costes de opcion (reversibi-
lidad de las opciones (Vincens, 2000) para continuar estudios son muy
elevados. O bien los jovenes que deciden alargar su formacion y profe-
sionalizarse mas, son los que por diferentes mecanismos se matriculan
en un CFGS. Las expectativas de estatus hacen que los beneficios es-
perados superen los costes de esta decision.

« ltinerarios de graduacion en secundaria y continuidad en la via acadé-
mica. Con la LOGSE la via académica de la ensefianza secundaria pos-
tobligatoria queda reducida a dos cursos, la distancia entre el fin de la

(") Y de éstos, alin cabe hacer otra distincién: los que tienen un entorno familiar y social que
les permite una cierta insercion laboral con unas minimas condiciones, y los que son can-
didatos directos a la exclusion laboral y social (Azevedo, 2003).
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escolaridad obligatoria y el ingreso a la universidad se ha reducido a dos
afos, con lo que se ha hecho mucho més cercana. Aln asi, también te-
nemos dos variantes: el acceso a la universidad después del bachille-
rato y la selectividad o el acceso a un CFGS. Esta Ultima variante seria
la actualizacion del cuarto itinerario surgido tras la aplicacion de la LGE,
aunque con un estatus mayor.

El intento de reforma de la Ley Organica de
Calidad de la Educacién (2002)

La auténtica contrarreforma de la LOGSE se plantea con la entrada en vi-
gor el ano 2002 de la LOCE ('"), pero con un sentido un poco diferente
que la contrarreforma de la LGE. La LOCE es explicitamente una ley en
contra de la comprensividad, a la que atribuye buena parte de los males
de la educacion espafola, y es una ley que atribuye unos efectos benéfi-
cos per se a las medidas que se encargan de destruirla. Pero se basa en
un discurso anticomprensivo fundamentalmente ideoldgico, un discurso
que se dedica a combatir los supuestos ideoldgicos de las corrientes pro-
gresistas de la educacién. Bajo la etiqueta de calidad para todos, se in-
troduce la segregacion en el interior de la ensefianza secundaria inferior,
que deja de tener una comprensividad fuerte. En cambio, no introduce
practicamente ninguna medida de reduccion de la comprensividad suave
en la ensefanza secundaria postobligatoria ('2), lo cual no deja de ser una
paradoja. Ademas, la creacion de itinerarios en la ESO era una practica
comun en muchos institutos de secundaria, a partir de los mecanismos
que la misma LOGSE contemplaba. La LOCE sanciona estos itinerarios,
los convierte en dogma pedagégico y rebaja, de facto, la escolarizacion
obligatoria y comun a los 15 afios, con la introduccién de los Programas
de Iniciacion Profesional (PIP). En definitiva, se disefia un segundo ciclo
de la ensefianza secundaria obligatoria (15-16 afios) con itinerarios dise-
flados para el tipo de ensenanza (académica o profesional) que los alum-
nos han de seguir después, y con la posibilidad de salir del sistema edu-
cativo para ingresar en dispositivos de formacién no reglada.

Como es obvio, no ha habido tiempo para que los jévenes, las familias,
el profesorado, los centros y los diferentes niveles de la administracion
educativa hayan actuado e influido en la construccién de trayectorias bio-
graficas. Por tanto, sélo podemos apuntar como hipétesis los posibles iti-
nerarios construidos a partir de las vias abiertas por la nueva legislacién:
« ltinerarios de desescolarizacion precoz canalizados a través de los PIP.

La substitucién de los PGS por los PIP no parece a priori que vaya a re-

(") Véase anexo 3.

("2 Tampoco lo hace la Ley de FP y de Cualificaciones, mas preocupada por los avatares de la
relacién entre la formacién formal y la no formal ocupacional y continua y el complejo tema
del reconocimiento y acreditacion de las competencias adquiridas en distintas fuentes.
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solver los problemas planteados. Que la duracién de los PIP sea de dos
afos recuerda un poco a la extinta FP1, y que tenga una funcién de re-
cuperacion académica (accediendo al graduado en secundaria) puede
modificar las estrategias y expectativas de los jévenes que se incorpo-
ren a estos programas.

« ltinerarios precoces de profesionalizacién dentro de la ensefianza se-
cundaria obligatoria con la continuidad mas o menos natural en los CFGM.
El alcance de la clasificacién de los alumnos en el segundo ciclo de la
ESO, el poder de etiqueta de los grupos de ensefianza técnico-profe-
sional y la discrecionalidad de la evaluacion del profesorado marcaran
las expectativas y opciones de los jovenes.

« ltinerarios precoces de ingreso en la via académica. Con la especiali-
zacion en materias cientificas y humanisticas en el segundo ciclo de la
ESO se vuelve de hecho al esquema del bachillerato en cuatro afos,
con un marcado caracter propedéutico para la continuidad de estudios
en la ensefianza superior. De nuevo con dos variantes: la universitaria
y los CFGS.

Algunas conclusiones para la confusa
situacion actual

La nueva legislacién ha sido paralizada con el cambio de gobierno pro-
ducido en marzo del 2004. La incertidumbre creada en la comunidad edu-
cativa es grande, y en el momento de escribir estas lineas (diciembre del
2004) soélo existe un documento presentado por el ministerio para el de-
bate publico (Una educacion de calidad para todos y entre todos, www.de-
bateeducativo.mec.es), que critica los itinerarios de la LOCE y propone
medidas de atencién a la diversidad poco concretas, pero que retrotraen
a las medidas ya definidas en la LOGSE. Una de las intenciones del nue-
vo equipo ministerial (®) es evitar la asociacién del alumno de bajo rendi-
miento con la formacién profesional, y trabajar para que el fracaso esco-
lar no conduzca a la exclusion social. No se llega a concretar una pro-
puesta de vias, con las edades y condiciones de acceso para cada una.

El debate sobre la doble o triple via se ha traducido en el conocido (y
viejo) debate sobre el prestigio de la FP y las estrategias para “dignificar”
la FP. Como dice De Pablo, el problema no es que haya dos vias, sino
que una sea la via “regia” y otra la desprestigiada. La solucién, segun es-
te autor, consiste en prever una pluralidad de vias, como Suecia y Ale-
mania, con sistemas diferentes (De Pablo, 1996). Otros autores piensan
justamente lo contrario, que para solucionarlo hace falta integrar cada vez
mas las diferentes vias en una secundaria superior, objetivos de algunas

(") En palabras del Secretario de Estado del Ministerio de Educacién, Alejandro Tiana, en la
conferencia que impartié en el Ateneo de Madrid el 26 de octubre de 2004.
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reformas recientes en Noruega y Australia (Skarbrevik, Batevik, 2001; Po-
lesel, 2001). Desde otra dptica, Carabana afirma que la FP tiene que te-
ner un valor formativo, que no puede estar supeditada a los resultados de
insercion ni pensar que se puede madificar la valoracién social del traba-
jo manual. Pese a esto, la FP tiene que formar en contenidos generales,
que no se tienen que confundir con el bachillerato (Carabafa, 1988), y asi
evitar una visién excesivamente tecnicista, para que -en palabras de Grams-
ci- la FP no tenga como destino la formacién de “pequefios monstruos do-
tados del ojo infalible y la mano firme” (Manacorda, 1985).

La situacion actual es confusa. Las posibilidades de éxito de las refor-
mas educativas son cuestionadas por buena parte de la comunidad edu-
cativa. De hecho, se ha llegado a hablar de la “insolubilidad” de los pro-
blemas educativos a través de reformas (Sarason, 2003). También es ver-
dad que las expectativas que se asignan a las reformas son a menudo
muy elevadas, o asumen objetivos muy ambiciosos, como la eliminacién
de las desigualdades sociales a través de la equiparacion de la formacién
profesional con la formacién académica. Estas elevadas expectativas y
estos objetivos ambiciosos corren el riesgo de recoger grandes decep-
ciones o de generar efectos indeseados si no hay el suficiente consenso,
sobre todo de aquellos agentes clave para el desarrollo y aplicacion de la
reforma (Planas, Tatjer, 1982; Tedesco, 1994).

De cara a los escenarios futuros, la formacién profesional reglada se
enfrenta a dos grandes paradojas: la primera paradoja consiste en el he-
cho que, si se le quiere dar mas prestigio, tiene que ser mas selectiva, pe-
ro entonces pierde una buena parte de su publico potencial, que queda
relegado a dispositivos de intervencién mas asistenciales que formativos.
Y la segunda es que una FP integrada disefiada como ciclos tras cada
etapa educativa queda desdibujada y pierde identidad propia. En cambio,
una FP segregada puede parecer condenada a la segunda zona pero pue-
de reforzar a la vez una dimensién identitaria que socialice a estudiantes
y profesores en un ethos profesional que, sin caer en un discurso antiin-
telectual, genere un elemento positivo de identificacion con los oficios “ma-
nuales”, aunque estos cada vez tengan menos de manuales (esta era la
apuesta a favor de centros segregados de Castro, para preservar “el al-
ma” del instituto de FP (Véase Castro, 1988).

Y para acabar, una conclusién personal: la FP no es un instrumento pa-
ra hacer menos desigual la division social del trabajo (¢lo es el sistema
educativo en conjunto?), pero si no puede mejorar la valoracién social del
trabajo manual, puede cuanto menos esforzarse por “dignificar” la misma
formacion profesional. Dignificarla no es necesariamente hacerla mas se-
lectiva, sino: hacerla atractiva para un porcentaje importante de alumnos
con éxito en la primaria y secundaria obligatoria (como ya pasaba con la
LGE); disefarla con itinerarios reversibles, que no representen callejones
sin salida para el alumnado y sus familias; y darle la posibilidad de co-
nectar con la ensefanza superior, conexién que, aunque sélo sea reali-
zable para unos pocos, permita vislumbrar esta posibilidad de llegar a la
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cuspide de la piramide educativa. De hecho, la formacién profesional su-
perior y los primeros ciclos universitarios se estan aproximando. Incluso
en algunas comunidades auténomas, como Catalufa, se han empezado
a convalidar créditos de formacioén profesional a los estudiantes que se
matriculan en la universidad en carreras del mismo ambito profesional.
La mejora de la formacién profesional es un objetivo muy loable, ge-
nerador ademas de consenso entre los agentes sociales, la comunidad
educativa, los politicos y la sociedad en general (¢,quién se opone a que
mejore?). Pero otra cosa muy distinta es coémo conseguirlo. Ya hemos
mencionado la paradoja de la selectividad, que no creemos sea el cami-
no para la dignificacién de la formacién profesional. Tampoco vale la co-
pia ingenua de los sistemas de formacion profesional de otros paises, co-
mo el conocido sistema dual aleman, ya que hay que adaptar los cambios
a las caracteristicas e inercias propias de cada pais, aunque la extension
de las practicas en centros de trabajo haya sido un avance indiscutible e
indiscutido. La sempiterna cuestién de los recursos econémicos -y mas
en un pais como Espafa, con insuficiencia crénica en la financiacion del
sistema educativo- puede convertirse en una excusa para ocultar otras
deficiencias organizativas o didacticas. Tampoco vale el discurso de pre-
tendida superioridad de la formacién profesional respecto a la universidad
en términos de insercién y promocién profesional (en Espafia es habitual
escuchar que gana mas un albanil que un médico), porque genera mas
suspicacias que beneficios para la formacién profesional (sobre todo si
quien hace este tipo de afirmaciones es una persona que ha pasado por
la universidad y envia a sus hijos también a ésta). En fin, quiz4 una de las
claves esté en el profesorado, que comparta y sepa trasmitir un ethos pro-
fesional que vincule la formacion con el ambito profesional donde los alum-
nos tendran mas probabilidades de insertarse laboralmente y, por ende,
socialmente. |
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ANEXO 1
Estructura basica de la ensefianza secundaria con la Ley General de Educacion
(LGE, 1970), tras la entrada en vigor del decreto de 1974
afnos
14 EGB
(Graduado) (Certificado)

15 FP1

16 BUP

17
18
19 Universidad

FP2

ANEXO 2
Estructura basica de la ensefianza secundaria con la Ley de Ordenaciéon General
del Sistema Educativo (LOGSE, 1990)

afios
13-16 ESO
(Graduado)

(No Graduado)

17
Bachillerato CFGM

18

19 Universidad

ANEXO 3
Estructura basica de la ensefianza secundaria con la Ley Organica de Calidad de la
Educacion (LOCE, 2002)
afos
13

ESO
14

15 Itinerario cientifico-humanista Itinerario técnico-profesional

16

(Graduado)
17
18
19 Universidad |

Bachillerato
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RESUMEN

Los responsables politicos europeos y extraeuropeos buscan cada vez con ma-
yor ahinco vias para promover la formacién permanente. Algunos estudios re-
cientes ponen de relieve las ventajas pedagogicas de las formaciones de apren-
dices (aprendizajes), que combinan la oportunidad formativa en el lugar de tra-
bajo con la asistencia a centros educativos especializados. Este articulo sugie-
re que una combinacién de empleo y de cursos de ensefianza superior a jorna-
da parcial también tiene virtudes pedagdgicas y motivacionales. Quienes bus-
can formas de alentar la participacion suelen tardan en reconocer las ventajas
del método mixto. Ademas, apenas se analiza su interés para aquellas perso-
nas que, por diversos motivos relacionados con la evolucidn social y econémi-
ca, tienen reticencias a participar en cursos de dedicacion completa. De los ar-
gumentos aqui recogidos se deriva que debemos destinar mas recursos y es-
fuerzos a incrementar las oportunidades ofrecidas a personas de todo el espec-
tro socioecondmico para participar en medidas de formacion y empleo.

Introduccioén

Intensificar la formacién permanente constituye una de las aspiraciones
béasicas para responsables politicos, a escala internacional (véase inter
alia Comision Europea, 1996; OCDE, 1996; UNESCO, 1996) o nacional,
en paises como el UK (DfEE, 1998). El presente articulo sugiere que los
métodos que combinan trabajo y formaciéon pueden desempefar una im-
portante funcién motivadora para la participaciéon formativa de una cifra
mayor de adultos. La opinién viene respaldada por un reciente andlisis glo-
bal efectuado por investigadores daneses sobre las relaciones trabajo-for-
macion y los posibles métodos para intensificarlas (llleris et a., 2004). llle-
ris y sus colaboradores han descrito una serie de posibilidades que per-
miten a un adulto emprender oportunidades de formacion regular y des-
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empefar a la vez un empleo. Mi articulo se centrara exclusivamente en
dos de dichas posibilidades: la formacién de aprendices (aprendizaje), que
ofrece la oportunidad de formarse en un lugar de trabajo y a la vez en cen-
tros educativos especializados (p.e. Fuller y Unwin, 2003a; Guile y Young,
1999), y la opcidn de participar en cursos de ensefanza superior a jorna-
da parcial mientras se ejerce un empleo (p.e. Tight, 1991; Davies, 1999).
Los principios de trabajo y estudio simultaneos que sustentan la forma-
cién de aprendices también pueden considerarse aplicables a la ense-
fianza superior a jornada parcial, y una razén positiva para crear otras
oportunidades de asistir a cursos durante el trabajo. Las ideas que el ar-
ticulo avanza se han extraido principalmente de la experiencia britanica,
pero muy probablemente serviran también para otros paises europeos que
han creado sistemas de formacioén de aprendices y ofertas de ensefianza
superior (ES) a tiempo parcial.

El texto sostiene que la oportunidad de combinar la participacion en di-
ferentes comunidades de la practica (la del lugar de trabajo y la del con-
texto educativo) atrae a numerosos adultos, y merece atencién por parte
institucional (a escala nacional y europea) para aumentar la asistencia del
usuario educativo a oportunidades oficiales de formacién. Hasta la fecha,
los responsables politicos que buscan formas de incrementar dicha parti-
cipacion apenas han intentado motivar al empresario para ofrecer a mas
asalariados la opcién de trabajar y formarse simultdneamente. Por ejem-
plo, el discurso politico sobre ampliacién de la ES suele centrarse -al me-
nos en el UK- en la necesidad de aumentar la asistencia individual a ofer-
tas de dedicacion completa. Se dedica mucho menos esfuerzo a encontrar
formas de ayudar a quienes, por diversos motivos, se muestran reacios o
imposibilitados de aceptar una opcién formativa a jornada completa.

Se ha organizado el articulo en tres secciones. La primera describe los
dos tipos de oferta educativa (aprendizajes y ES a jornada parcial), que
brindan a los usuarios la oportunidad de combinar un empleo con la par-
ticipacion en un estudio formal, bajo el que se entiende la asistencia nor-
mal a cursos impartidos por centros educativos y conducentes a cualifi-
caciones reconocidas. En la segunda Seccién, se exponen algunas de las
condiciones sociales y econémicas que permitirian una cifra mayor de
adultos asistir a cursos de ES a jornada parcial a la vez que ejercen su
trabajo, y debate hasta qué punto la evolucion social fomenta esa ten-
dencia. La tercera Seccion recupera el valor de la metafora “la formacién
es participacion”, para comprender que las personas se forman por su
compromiso con determinadas practicas sociales, y expone la contribu-
cién de la teoria situacional de la formacion a la conceptualizacion de la
formacion en el lugar de trabajo. Sugiere a continuacién un reto para es-
ta teoria situacional: analizar de qué manera la participaciéon de una per-
sona en diferentes contextos educativos y laborales le permite formarse y
aprovechar dicha formacién. El texto extrae por dltimo la conclusion de
que, como forma de organizacién curricular, los métodos que combinan
trabajo y estudio (como demuestran los aprendizajes y la ES a jornada
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parcial) resultan atractivos para numerosos trabajadores jévenes o de edad
y merecen un mayor apoyo de los responsables politicos que deseen im-
pulsar la formacién permanente. Concluye también que, si se define la for-
macién como participacion, la oferta de diferentes tipos de practicas so-
ciales (como trabajo y formacion simultaneos) incrementara obligatoria-
mente el nivel formativo de la persona.

Dos modelos de trabajo y estudio

Esta primera seccion describira dos vias distintas (aprendizajes y cursos
de ES a jornada parcial) que permiten combinar el trabajo con la partici-
pacion en un estudio formal. Al centrarme en el potencial del método com-
binado, no deseo subestimar al propio lugar de trabajo como lugar for-
mativo (véase inter alia Eraut et al., 2000; Hutchings, 1999; Billett, 2001),
pero el texto se centra intencionalmente en los modelos de participacion
que incluyen un lugar de trabajo y otro de estudio en un contexto educa-
tivo formal.

Los programas de formacion de aprendices (aprendizajes) pueden di-
sefarse para incluir oportunidades estructuradas de formacion en el tra-
bajo y fuera de éste. En paises como Alemania, Austria o Suiza, la for-
macién principal tiene lugar en la empresa, con intervalos especificos en
centros especializados de formacion profesional. El “sistema dual” aleman
constituye quizas el ejemplo mejor conocido de este modelo (Deissenger,
2004). En paises como Francia o Suecia, la formacién de aprendices es
basicamente escolar, y el joven acude esporadicamente a un lugar de tra-
bajo en pos de la experiencia.

En el UK, los aprendizajes se realizan también prioritariamente en el
lugar de trabajo, pero no todos ofrecen las mismas oportunidades de par-
ticipar en cursos externos a la empresa (Fuller y Unwin, 2003b). Los sec-
tores que ofrecen aprendizajes con oferta formativa tanto en el trabajo co-
mo fuera de éste suelen ser aquellos, como técnica artesanal y construc-
cién, que tienen ya una larga tradiciéon de aprendizajes. En estos casos,
un aprendiz tipico tiene que acudir al centro formativo un dia a la semana
o con ocasioén de determinados médulos, para obtener la cualificacion pro-
fesional. En un analisis reciente de empresas del sector acerero, Fuller y
Unwin (2003a) han encontrado que la “realidad” del aprendizaje diverge
claramente entre empresas. Los factores que contribuyen a que los apren-
dices juzguen muy positivamente su experiencia formativa son: oportuni-
dad de asistir a cursos en un centro donde se expliquen las teorias técni-
cas pertinentes; oportunidad de formarse en distintas secciones del lugar
de trabajo; recepcion regular de comentarios sobre su progreso, tanto de
sus superiores como de los tutores en el centro formativo; y la oportuni-
dad de obtener cualificaciones reconocidas. Este tipo de aprendizaje es
un modelo integrado de trabajo, estudio y cualificacién que fomenta la pro-
mocion profesional y educativa.
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En el mejor de los casos, por tanto, el aprendizaje proporciona a los j6-
venes que acceden a un empleo y un lugar de trabajo la oportunidad de
participar en diversas posibilidades y contextos formativos diversos. Un
elemento clave de la oferta en estos programas es una persona con ex-
periencia formativa y de supervisién, responsable de apoyar el “itinerario
formativo” del joven y de desarrollar vinculos entre los componentes for-
mativos en el trabajo y fuera de éste (Fuller y Unwin, 2003a). La oferta de
este apoyo al aprendiz significa que se asume la conclusion de Eraut (1997)
de que una correcta transferencia cognitiva entre contextos produce un
proceso formativo. En el caso de los trabajadores de mas edad que sigan
cursos de ES a jornada parcial, este tipo de apoyo no siempre sera posi-
ble, relevante o deseable. Algunos de los adultos asisten a cursos rela-
cionados con su trabajo actual (voluntariamente o por exigencia de sus
empresarios), mientras otros siguen intencionalmente cursos para acce-
der a nuevas oportunidades laborales y contribuir a su realizacién perso-
nal (Lunneborg, 1997; Fuller, 1999). Con todo, todo aquel que participa en
una ES a jornada parcial mientras continda trabajando disfruta de las opor-
tunidades formativas que implica la asistencia a dos contextos distintos:
el educativo formal y el del lugar de trabajo.

Para el objetivo de este articulo, tienen un méaximo interés los modelos de
participacion en cursos ES de los trabajadores de mas de 30 afios de edad,
que pueden definirse a grandes rasgos como en una fase media de su vida
laboral, 0 en los comienzos de ésta. Sus puntos en comdn con los apren-
dices consisten en que asisten alternadamente a actividades de trabajo y
estudio, con intencién de obtener conocimientos codificados. Una diferen-
cia basica es que los adultos de cierta edad (al contrario que los aprendi-
ces) ya han tenido amplias oportunidades de aprender de la experiencia y
a partir de una serie de contextos personales y laborales en los que han par-
ticipado. Dispondran por tanto de un mayor “conocimiento personal” que
sus jovenes congéneres: “definimos el conocimiento personal (conocimiento
P) como lo que capacita a una persona para pensar y actuar en una situa-
cion prdctica. Este conocimiento personal no sélo se obtiene recurriendo a
conocimientos de tipo publico, sino que se construye a partir de la expe-
riencia y la reflexion personal” (Eraut et al., 2000, p.233).

La asistencia a cursos de ensefanza superior a jornada parcial es, por
lo menos en el UK, prerrogativa sobre todo de alumnos con una cierta ma-
durez (mas de 25 afios), y que en su inmensa mayoria ya tienen trabajo.
Es importante observar el incremento en la participacién de alumnos ma-
duros en los ultimos 30 afos. La cifra de adultos (mas de 21 afos) que
asiste a cursos conducentes a cualificaciones superiores ha pasado de
255.000 en 1970 a cerca de 1,5 millones a finales del milenio. Los rasgos
basicos de la formacion a jornada parcial son éstos(Higher education sta-
tistics agency-HESA, 2000):

* casi un 90% de los alumnos sin titulo superior de cursos a jornada par-
cial tienen mas de 25 afnos, y dos terceras partes mas de 30;
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+ la mayoria de los alumnos de cursos a jornada parcial paga sus propias
tasas, lo que revela la demanda individual de estos cursos (tan s6lo una
minoria recibe las tasas de matricula de su empresario);

+ el 83% de alumnos de cursos a jornada parcial trabaja “antes, durante
y después del curso”, un 70% en un empleo de dedicacién completa
(Brennan et al, 1999);

+ los alumnos mas maduros proceden con mayor frecuencia de entornos
socioecondémicos inferiores, han abandonado antes el sistema educati-
vo, y tienen menos cualificaciones académicas que los mas jovenes.

En la siguiente seccién, el texto sostendra que es necesario compren-
der la evolucion social y econémica general para interpretar correctamente

el aumento de la participacion de adultos en la ES a jornada parcial. A di-

ferencia de la abundante retérica politica que examina al individuo aisla-

damente, mi andlisis sitda al individuo en su contexto socioeconémico, y

reconoce que existe un trasfondo social que explica porqué la opcién de

trabajo y estudios simultaneos interesa cada vez a mas trabajadores.

Mercados de trabajo, evolucidon social,
modernizacion reflexiva

Durante los dltimos 20 a 30 afos, el modelo de empleo se han transfor-
mado radicalmente. Los cambios mas importantes han sido: la desapari-
cién de la industria primaria, el declive de la manufactura, el surgimiento
de nuevos sectores basados en las tecnologias de la informacion y la co-
municacion, el incremento del sector servicios y el aumento de la presen-
cia femenina en el mercado de trabajo y sobre todo en el empleo a jorna-
da parcial. Investigaciones realizadas en el UK revelan los efectos de es-
tas transformaciones en el mercado de trabajo y en los diferentes secto-
res sobre la demanda de capacidades profesionales. El informe de la Na-
tional Skills Task Force (NSTF-Comision Nacional de Capacidades Pro-
fesionales) senala: “se ha producido un fuerte desplazamiento en la de-
manda de capacidades en los ultimos 30 afnos, de las capacidades basi-
camente de trabajo manual hacia las capacidades de tipo cognitivo” (NSTF,
2000, p. 12). Hutton (1995) detecta nuevas divisiones y desigualdades re-
lativas a la posicién que ocupan las personas dentro del mercado de tra-
bajo. Este autor muestra que cerca del 40% de la mano de obra tiene un
empleo “fijo” de dedicacion completa; un 30% ejerce contratos tempora-
les o realiza trabajos de dedicacion parcial, y otro 30% se encuentra mar-
ginado por el paro, el trabajo estacional u otras formas discriminadas de
empleo. El fuerte aumento en la proporcion de jovenes que acceden a la
ensefnanza superior en el UK hace que los adultos de cierta edad tengan
que competir enérgicamente por la escasa oferta de “buenos” empleos.
Ya he sefnalado en otro contexto que la decisién de trabajar y asistir a
formaciones de ES a jornada parcial es la respuesta légica de algunos
adultos a su vivencia personal de las condiciones sociales y econémicas
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que les rodean (caracterizadas por la incertidumbre y la oportunidad) (Fu-
ller, 2002). A este respecto, algunos elementos de la teoria de la trans-
formacién social, conocidos como Modernizacién Reflexiva o MR y de-
sarrollados por Giddens (1990; 1991; 1994) y Beck (1992; 1994) permiten
explicar los nuevos modelos de participacion formativa del alumno. La te-
sis MR ayuda de dos maneras: primeramente, concibe la evolucion indi-
vidual e institucional como mutuamente transformativa; y en segundo lu-
gar, permite detectar que las evoluciones sociales, como la existencia de
nuevas oportunidades e incertidumbres, repercuten sobre la trayectoria
biografica e individual. De importancia central para la perspectiva MR es
la idea de que se abren nuevas areas de actividad para las personas, co-
mo efecto (no intencional) de la evolucién de las relaciones entre la per-
sona y la sociedad. El articulo sugiere que el aumento de la participacion
de adultos de cierta edad en cursos de ES ilustra este fenémeno.

Los andlisis de Giddens y Beck sobre la erosién de las tradiciones co-
mo guia de actuacién y el aumento del individualismo implican que el cur-
so vital de las personas puede divergir fuertemente (p.e. en cuanto a re-
laciones familiares, modelos laborales o participacién educativa) del cur-
so tipico en generaciones anteriores. También ayudan a explicar porqué
una cifra mayor de adultos de diversos origenes emprende nuevas vias
(como combinar trabajo y formacién superior) para responder a la incerti-
dumbre y oportunidades caracteristicas de la vida contemporanea. A es-
te respecto, Field (2000) ha vinculado lo que él denomina “la explosion si-
lenciosa” de la formacién permanente con el factor de transformacion so-
cial que plantea la tesis MR. Deduce que la participacion en la via simul-
tanea trabajo-estudio puede considerarse una respuesta comprensible y
racional del individuo ante las condiciones y riesgos percibidos bajo los
que viven la poblacion de los paises industriales avanzados.

Las siguientes citas extraidas de un estudio cualitativo a pequefa es-
cala sobre adultos (mas de 30 afios) asistentes a cursos ES (Fuller,
1999;2001), ayudan a ilustrar la importancia de las nociones de riesgo y
de mayor opcién individual de retornar al estudio. Muestran que los alum-
nos juzgan la oportunidad de acceder a cursos superiores como un nue-
vo ambito de decisiones personales y como forma de gestionar el riesgo:

“Todo en la vida moderna consiste en elegir...yo creo que el comercio re-
fleja exactamente la forma en que vivimos: antes ibamos a un tendero o a
un florista, y ahora vamos a un supermercado donde podemos elegir entre
una cantidad enorme de productos, sin que nadie te condicione...tienes la
eleccion. Este es uno de los motivos por los que fui a la universidad: por-
que no creo que las antiguas universidades hubieran aceptado a personas
de més de 40.”

“Es [el titulo superior] como un pequefio seguro, porque en mi region, si
la empresa decidiera cerrar [la planta] yo tendria entonces més posibilida-
des que la de ir a Escocia o donde me manden. Tendria otras opciones, por-
que si tienes un titulo, también te mueves mejor en el mercado de trabajo.”
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En resumen, las transformaciones que la tesis MR pone de relieve son:
+ aumento de la individualizacién, elemento tipico de la modernizacion re-
flexiva;
declive de la tradicion como guia de la actuacién y decision personales;
* mayores margenes de actuacion y de opciones personales;

* las personas asumen un modelo cada vez mas calculador en sus deci-
siones;

» aumenta la sensacién de riesgo, debido a las nuevas formas de incerti-
dumbre y oportunidad asociadas a las condiciones socioeconémicas
contemporaneas;

» modelos identitarios que reconocen las posibilidades transformadoras
extraibles para la persona de la reflexion.

Hasta aqui, el analisis ha sugerido que la combinacién trabajo-estudio
resulta interesante tanto para aprendices como para trabajadores de ma-
yor edad, y que podria desempefar una funcién importante para ayudar
a paises y organizaciones a “recualificar” su mano de obra. A continua-
cién examinaré si la férmula “la formacién es participacién” ayuda a en-
tender de qué manera una persona se forma al actuar simultdneamente
en un lugar de trabajo y un contexto educativo.

La formacidn por la participacion

La atencion dedicada por Lave y Wenger al aprendizaje y la formacion en
contextos educativos no especializados ha despertado el interés y esti-
mulado la investigacién sobre la formacién en lugares de trabajo (véase
inter alia Boud y Garrick (eds), 1999; Evans, Hodkinson y Unwin, 2002;
Billett, 2001; Rainbird, Fuller y Munro, 2004). En su revision de las inves-
tigaciones sobre formacion en el trabajo, autores como Michael Eraut y
Stephen Billett sostienen convincentemente que ésta no debe conside-
rarse inferior a la formacién en contextos educativos formales. Por ejem-
plo, Billett sefala:

“Aun sin estar escritas en ninguna parte, las vias de experiencia y orienta-
cion que comporta un lugar de trabajo suelen hallarse con frecuencia es-
tructuradas o “formalizadas”. Igual que los objetivos y practicas de un cen-
tro educativo condicionan las actividades del alumno, también los objeti-
vos y practicas de un lugar de trabajo determinan las actividades del tra-
bajador. Distante de ser escasa, la formacion realizada fuera del contexto
docente de un centro educativo es a menudo crucial para sustentar las prac-
ticas, e incluso las comunidades, que imparten la formacidon.”

(Billett, 2001, p.15).

Reconocer y valorar el lugar de trabajo como entorno formativo redu-
ce la probabilidad de subestimar la generacion de conocimiento y capaci-
dades en la persona por su participacion (colectiva) en actividades labo-
rales. La formacion situacional desarrollada por Lave y Wenger (1991) ha
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producido ya una version muy influyente de la férmula “la formacion es
participacion”, particularmente ejemplificada en el caso de la formacién de
aprendices. Como observan los dos autores: “...diversos modelos de apren-
dizajes parecen reflejar perfectamente nuestro interés por la formacion en
contexto situacional...” (ibid, p.32). Su analisis sugiere que los aprendices
aprenden todo lo que necesitan para convertirse en “profesionales for-
mables”, por medio de su participacion en las relaciones sociales de la co-
munidad de la practica existente en el lugar de trabajo. La observacion del
aprendizaje artesanal en sociedades tradicionales (comadronas en Yu-
catec (véase Jordan, 1989), sastres en Vaiy Gola) fue la inspiraciéon em-
pirica inicial que permitié a Lave y Wenger formular su teoria formativa.
Otros ejemplos de ambos autores incluyen la iniciacion y sucesiva forma-
cién de quienes acuden a Alcohélicos An6énimos, y la experiencia forma-
tiva de cabos de marina y destazadores.

La perspectiva tedrica desarrollada por Lave y Wenger en 1991 es un
util punto de partida, que resalta la manera en que los “novicios” se for-
man como miembros de una “comunidad” de trabajo. Partiendo de sus es-
tudios etnograficos sobre la formacion de “novicios”, Lave y Wenger de-
sarrollaron los conceptos interrelacionados de “participacion periférica le-
gitima” y “comunidades de la practica”. Explican que el estatus de un apren-
diz como participante periférico legitimo le capacita para integrarse cada
vez mas en las actividades y relaciones sociales de un lugar de trabajo,
hasta alcanzar la categoria de participante de pleno derecho. Lave y Wen-
ger definen la formacién como un proceso contextodependiente, y dedu-
cen por ello que transferir una formacién de un contexto a otro es muy pro-
blematico. Asi, esta parte del andlisis acepta la contribucién de la teoria
de la formacion situacional de Lave y Wenger (1991) a la conceptualiza-
cién de la formacion en el lugar de trabajo. Pero el resto de la seccion sos-
tiene la necesidad de ahondar el analisis para reconocer el valor de la for-
macién que se produce cuando una persona asiste a la vez a un contex-
to educativo y otro laboral.

Como he mencionado previamente, las buenas formaciones de apren-
dices en paises industriales avanzados incluyen periodos estructurados
de formacion fuera del trabajo, en contextos educativos formales, junto a
otros de formacion y experiencia en un lugar de trabajo. En ellas, los apren-
dices se encuentran inmersos en distintas comunidades de la practica, y
en un proceso que les ayuda a establecer relaciones entre lo aprendido
en los diversos contextos. Estos programas proporcionan por tanto un mo-
delo de trabajo y estudio superior a la oportunidad de participar en una
Unica comunidad, como ilustraban los ejemplos de Lave y Wenger.

En su intento de caracterizar a la formacion como parte “natural” de la
practica social colectiva, el estudio de Lave y Wenger (1991) tiende a des-
echar la funcién que las instituciones educativas formales pueden cumplir
en la formacién del trabajador. Como han observado Guile y Young (1999,
p.114), las interpretaciones derivadas de la antropologia cultural (como la
de Lave y Wenger) ignoran teorias educativas y definen la formacion de
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aprendices como algo “independiente de cualquier ensefianza formal”.

Ademas, la insistencia de Lave y Wenger en la naturaleza situacional
de la formacion y el conocimiento puede agigantar el problema de la trans-
ferencia formativa. Si se acepta que el acceso a diversas oportunidades
de participacién constituye una premisa para la formacién, puede dedu-
cirse que las personas facultadas para participar en una experiencia si-
multanea en un lugar de trabajo y en centros educativos especializados
tienen automaticamente oportunidades formativas mayores. Partiendo de
ello, Fuller y Unwin (2003a; 2004) han sostenido que la oportunidad de
operar en contextos formativos multiples constituye un factor central de
“aprendizaje expansivo” y de desarrollo de la mano de obra. Sefalan
(2003a) que un método expansivo para la formaciéon de aprendices, con-
sistente en toda una gama de oportunidades participativas tanto dentro
como fuera del trabajo, supone la base mas eficaz para formarse y pro-
gresar. Los datos de su investigacion resaltan la contribuciéon que una en-
seflanza formal puede aportar a la calidad total de la experiencia formati-
va del aprendiz. Por el contrario, la “interpretacion restrictiva” confina al
aprendiz a la Unica comunidad de la practica de su lugar de trabajo, lo que
por definicién limita sus oportunidades de participacion, y en consecuen-
cia su horizonte formativo.

En su ultimo texto, Lave parece favorecer mas la idea de que las per-
sonas pueden aprender y establecer conexiones entre diversos contex-
tos. La autora se une incluso a la opinién de Dreier quien, como revela la
siguiente cita, describe el tipo de procesos en que probablemente se en-
cuentran tanto aprendices como alumnos de ensefianza superior a jorna-
da parcial:

“Es frecuente que participemos en un contexto concreto motivados funda-
mentalmente por la ilusion de alcanzar objetivos e intereses originados ba-
sicamente en otro contexto distinto, “pertenecientes” a éste. Para ello, re-
currimos a condiciones particulares existentes entre los contextos distin-
tos, 0 a las creadas y ampliadas por nosotros u otras personas, y que nos
permiten perseguir objetivos e intereses de un contexto mediante una par-
ticipacion particular en otro...la actuacion humana tiene un variado poten-
cial u horizonte intercontextual”

(Dreier, 1994, p.75, citado por Lave, 1997, p. 149).

El proceso de trascender una y otra vez las fronteras entre el lugar de
trabajo y otros lugares formativos genera ya por si solo un estimulo for-
mativo (Engestrom et al., 1995). En su obra mas reciente, Wenger (1998)
critica la (excesiva) insistencia en la “situacionalidad” de la teoria original
de Lave y Wenger, y estudia el valor para el formado de la ausencia tem-
poral que le permite “apartarse” de una practica concreta para reflexionar
mejor sobre ella. Sugiere que la participacién en una actividad que tras-
ciende fronteras entre diferentes comunidades de la practica estimula el
“trabajo identitario”, conforme las personas se transforman en participan-
tes periféricos legitimos en mas de una comunidad de la practica. Ade-
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mas, se ha cuestionado la nocién de “comunidad de la practica” como fe-
némeno relativamente estable y estatico: Eraut y sus colaboradores han
encontrado entre sus entrevistados mas experiencias de “ruptura de co-
munidades de trabajo” que de permanencia (2000, p.254). La realidad del
empleo contemporaneo significa que la mayoria de los trabajadores no
disfruta probablemente de una trayectoria lineal, de “novicio” a “veterano”,
en una unica comunidad de la practica dentro del mismo lugar de trabajo.

Young (2004) sostiene que al definir todo conocimiento como situado
o0 “contextodependiente” olvidamos que existen diferentes tipos de cono-
cimiento, algunos de los cuales son mas independientes del contexto que
otros. Dentro de los modelos combinados de trabajo y estudio que anali-
zamos en este texto, los participantes pueden acceder a teorias y con-
ceptos que trascienden el conocimiento técnico inmediato (know-how) ne-
cesario para realizar determinadas tareas en lugares de trabajo particula-
res. En el caso de las “buenas” formaciones de aprendices, la integracion
de la formacién en el centro y el lugar de trabajo se halla planificada, es-
tructurada y apoyada para facilitar el desarrollo del joven que afronta la
doble tarea de aprender los conocimientos y capacidades necesarios pa-
ra trabajar correctamente y ademas, las costumbres, habitos y actitudes
habituales de los trabajadores con mayor experiencia y madurez. En el
caso de las personas de mas edad que siguen estudios superiores a jor-
nada parcial simultaneos a un trabajo, es muy probable que dispongan ya
de una experiencia laboral y vital rica, y de conocimientos profesionales
con los que pueden conectar para ir asumiendo nuevos conocimientos e
ideas. La capacidad de ver el sentido practico y aplicar la formacién ob-
tenida en diversos contextos aumenta con la experiencia. Conforme la per-
sona se habitla a trascender fronteras y a participar en distintas comuni-
dades de la practica, la experiencia personal y los recursos a los que pue-
den recurrir se incrementan.

Si se reconoce que la formacién en el lugar de trabajo y la formacién
en un contexto educativo generan resultados formativos no exclusivamente
contextodependientes, la cuestién de la transferencia entre lugares for-
mativos es menos problematica que si se aplica estrictamente la teoria de
la formacién situacional. Como sefala Billett: “la formacién en cualquier
entorno serd mas o menos transferible, en funcién de la calidad de los pro-
cesos formativos experimentados” (2001, p.21). Considerar al formado co-
mo persona con capacidad para crear conexiones entre la formacién ob-
tenida en diferentes contextos comporta una concepcion de la persona co-
mo “agente activo”, es decir, como alguien que puede optar por integrar-
se en oportunidades formativas, que puede extraer significado de éstas y
cuyo desarrollo sigue determinadas lineas e influye a su vez sobre el en-
torno en que participa (Hodkinson et al., 2004).

Los modelos que combinan trabajo y estudio simultaneos dan al alum-
no oportunidades de participacién -y por tanto de formacién- variadas e
incluso enriquecedoras (si estan bien estructurados y apoyados). Lo ex-
puesto en esta seccion, por tanto, permite afirmar que aunque la forma-
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cién esté siempre “situada” de alguna forma dentro de practicas sociales,
como el trabajo o la educacién, el alumno tiene la capacidad (particular-
mente si se le apoya) de “recontextualizar” su formacién en otro entorno;
también sostengo que asumir la formacién como participacién nos pro-
porciona un fundamento pedagogico para buscar vias que permitan am-
pliar las oportunidades de participacién de un trabajador mas alla de su
contexto laboral inmediato, por ejemplo animandole a emprender posibi-
lidades educativas formales y apoyandole en ello.

Conclusiones

El texto sostiene que los principios que sustentan la formacién de apren-
dices pueden hacerse extensibles para desarrollar oportunidades que per-
mitan a los trabajadores participar en cursos de ES a jornada parcial. Al
igual que los aprendizajes, la ES a jornada parcial combina la formacion
basada en el trabajo con la basada en un centro educativo, aunque nor-
malmente de manera menos formal. El potencial de resultados positivos
que sugiere la combinacion de trabajo y estudio debiera interesar a los
responsables politicos. Davies (citando a Tight, 1991, p.119) es, a este
respecto, partidario enérgico de que los politicos dediquen mayor promo-
cién y apoyo a la ensefanza superior de dedicacion parcial: “para que la
ensefanza superior alcance su maximo valor para la mayoria de perso-
nas y en la mayoria de las circunstancias, debiera ser basicamente de de-
dicacién parcial; esperemos que medidas mas serias aprovechen su po-
tencial real dentro de las recomendaciones politicas sobre formacion per-
manente” (Davies, 1999, p.149). La misma argumentacion puede aplicar-
se a los aprendizajes, que utilizan el modelo combinado para construir una
base que fomente la participacién a lo largo de toda la vida laboral. Las
ideas de este texto sugieren que, incrementando el apoyo a modelos com-
binados de participacion formativa, la politica publica britanica o de otros
paises lograrian estimular la demanda de formacion, ayudando con ello
al ciudadano a realizar sus potenciales.

Sugiero también que las condiciones sociales y econémicas en que vi-
ve la poblacion de las economias industriales avanzadas contribuyen a
explicar la decision de mas adultos de emprender cursos formativos for-
malizados y simultaneos a su trabajo. La combinacion de trabajo y estu-
dio significa -tanto para jévenes como para adultos de mayor edad- la opor-
tunidad de impulsar su desarrollo personal y profesional. Un modelo mix-
to, entreverado de trabajo y estudio, ayuda a superar la division tradicio-
nal entre lo académico y lo profesional, o entre la teoria y la practica, y
ofrece todo un conjunto de experiencias formativas de caracter mas o me-
nos formalizado. Un elemento clave para responsables de politica edu-
cativa y suministradores de formacion sera garantizar la existencia de una
oferta suficiente, estructurada y financiada para facilitar la participacién de
personas con empleos de plena dedicacién.
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En su conjunto, este andlisis apunta que experiencia personal, forma-
cion, trabajo y transformaciones socioeconémicas se encuentran ya pro-
fundamente entrelazados: los crecientes indices de participacion de adul-
tos en cursos formales de ensefianza superior a jornada parcial y simulta-
neos con su trabajo es un ejemplo que lo ilustra. Las formaciones de apren-
dices, que ofrecen a los jévenes una base de experiencia laboral, conoci-
mientos, capacidades y cualificaciones desde la que puedan continuar
avanzando, pueden considerarse otro. Asi, quiero concluir diciendo que
existen fuertes razones, tanto pedagdgicas como politicas, para impulsar
la demanda de sistemas combinados y ofrecer un apoyo que permita a mas
personas, de todo el espectro de edades y categorias socioeconémicas,
aprovechar las diversas formas de participacion (= formacién) que com-
portan los cursos educativos combinados con un lugar de trabajo. |
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RESUMEN

Los tres paises del Magreb Argelia, Marruecos y Tinez, comprometidos en po-
liticas de ajuste estructural y también en la preparacién de sus economias al ac-
ceso a la zona de libre intercambio con la Unién Europea, viven en estos mo-
mentos serias transformaciones funcionales de sus mercados de trabajo, como
por ejemplo un aumento del paro entre titulados superiores. Han reaccionado
rapidamente, adoptando una serie de medidas a favor del empleo y de la inte-
gracidn profesional.

Los tres han emprendido reformas de orden estructural en sus sistemas de
formacidon profesional: desean mejorar la informacion disponible sobre el mer-
cado de trabajo para crear un sistema de control de la formacion profesional por
la demanda, y con este fin intentan dotarse de observatorios del empleo y la for-
macion. Pero las dificultades con que han topado son numerosas, y la creacion
de dichos observatorios se revela como una tarea larga y delicada.

Los mercados de trabajo de los paises del Magreb experimentan profun-
das transformaciones desde mediados del decenio de 1990, por motivos
tanto internos (demografia, politica econdmica, ajustes estructurales, etc.),
como derivados de la globalizacién y de la evolucion de sus relaciones
con la Union Europea, encaminadas ahora hacia su integracién en una
Zona de Libre Intercambio (ZL1I).

Incorporarse a la ZLI implica para estos paises asociados mejorar el
rendimiento de sus empresas, las cualificaciones de su mano de obra, su
formacion profesional y su educacion general, a fin de reducir las diferen-
cias existentes entre las orillas norte y sur del Mediterraneo. Otro de los
retos principales a su formacién profesional es la presién que favorece la
inmigracion hacia los paises europeos. Es necesario a partir de ahora di-
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sefar un desarrollo de sus recursos humanos “adaptado a la demanda”.
Enfrentados a estos desafios, y en un contexto de rapida evolucion, los
tres paises intentan dotarse de instrumentos que les permitan gestionar
esta fase de transicién y la preparacion de los plazos previstos. El Magreb
ha firmado acuerdos con organismos donantes para realizar programas de
fomento del empleo y la formacion profesional, con un capitulo destinado
a mejorar la informacién sobre el mercado de trabajo, lo que podria asu-
mir la forma de observatorios del empleo y de la formacion profesional.
La primera seccién del texto resume los principales rasgos de la evo-
lucién del mercado de trabajo en estos tres paises, y las politicas traza-
das para responder a ésta; la segunda describe las medidas ideadas en
cada pais para crear sistemas de informacion sobre el mercado de traba-
jo, sin ocultar que el proceso de creacion de estos instrumentos apenas
se halla en sus comienzos, por las mdltiples dificultades con que topa.

Evolucion del mercado de trabajo
en la década de 1990

Los Programas de Ajuste Estructural (PAE) emprendidos desde la déca-
da de 1980y la adhesién a la Organizacién Mundial de Comercio en 1990
han conducido a los paises magrebies hacia una apertura progresiva de
su economia a la competencia internacional.

La instauracion de una zona de libre intercambio entre estos paises y
la Unién Europea constituird un acontecimiento de grandes consecuen-
cias econdmicas y sociales, puesto que para estos paises la UE es el so-
cio principal de intercambio comercial y de capitales (inversiones direc-
tas). Ademas, los diversos paises de la UE generan la parte mayor de su
clientela turistica y son los principales receptores de la mano de obra emi-
grada.

Si los PAE han contribuido a modificar el “modelo” econdmico, la inte-
gracion en la ZLI implica que el Magreb debe preparar su economia a la
conmocion de la apertura. Asi, las economias magrebies han asumido una
estrategia de reestructuracion y modernizacion de sus empresas y de sus
sistemas de educacion y formacién profesional, con la intencién de lograr
un nivel de competitividad que les permita resistir la competencia a esca-
la internacional, en particular con Europa.

Las consecuencias finales de las nuevas politicas macroeconémicas
implantadas desde el comienzo del decenio de 1980 han sido radicales
para los mercados de trabajo de los paises en vias de desarrollo (Vernie-
res, 1995), y tienden a intensificarse ain mas en anos recientes. La evo-
lucién fundamental consiste en el paso de una economia administrada y
dominada por sociedades estatales hacia una economia més abierta al
exterior, en la que el sector privado cobra mayor importancia. Las conse-
cuencias de todo PAE sobre el mercado de trabajo de las economias en
vias de desarrollo han sido casi siempre nefastas al inicio, durante los pri-
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meros anos de su aplicacion: los efectos mas directos consisten en un de-
clive del empleo (por reduccién del gasto publico), un incremento del pa-
ro (y en particular la aparicion del paro persistente entre titulados de la en-
seflanza superior), el descenso del salario real y el aumento de la pobre-
za, junto a fendmenos mas estructurales y persistentes, como la precari-
zacion de empleos y la extension del trabajo informal (Charles, 2004).

Por su parte, los sistemas educativos y formativos surgidos tras la in-
dependencia quedan en buena medida obsoletos, al aparecer desajustes
importantes entre la formacion impartida y las necesidades econdémicas,
a raiz del nuevo funcionamiento del mercado de trabajo y el aumento en
la actividad de empresas del sector privado.

Este esquema general puede hacerse extensible a grandes rasgos a
los tres paises del Magreb, aun cuando las situaciones de cada uno pre-
senten claras divergencias, y aunque su forma de “gestionar” o responder
a esta evolucion basica adopte formas especificas:

En Argelia, el impacto de los PAE sobre una economia basada en la
industria pesada y operada por sociedades estatales gener6 un incremento
espectacular del paro y una “informalizaciéon” de la economia bajo formas
muy variadas, desde el comercio informal de tipo “tradicional” hasta los
negocios ilegales o criminales.

Segun Musette (1998), puede considerarse a 1986 el afio de ruptura
para el mercado de trabajo argelino ('). El paro, que habia caido por de-
bajo del 10%, vuelve a aumentar como uno de los efectos inevitables de
la crisis econémica mundial. La conmocion petrolera de 1986 precipita a
continuaciéon un cambio de orientacién econdémico y politico: aparece un
nuevo discurso sobre el “trabajo Util”, el “exceso de personal”, los “costes
del trabajo” y la necesidad de “aligerar” empresas. Tras la revuelta de oc-
tubre de 1988 se promulgan leyes de reforma econémica y se adoptan
medidas para el empleo juvenil. Para compensar la pérdida de poder ad-
quisitivo derivada de la supresion de los precios subvencionados, el es-
tado argelino crea una “red social” con diversos subsidios.

Este periodo marca también el fin del empleo permanente: la ley de
1990 fija los nuevos tipos de remuneracién, abroga el “estatuto general
del trabajador” y crea el contrato temporal. El empleo deja de estar ga-
rantizado, se replantea el derecho al trabajo.

A partir de 1994 se aplica un ajuste estructural, bajo la égida del FMI y
del Banco Mundial, con tres medidas que ejerceran importantes repercu-
siones sobre el mercado de trabajo: liquidacién de empresas publicas de-
ficitarias, reestructuracion de empresas (adopcion de planes de reorgani-
zacién interna) y gestion de consecuencias sociales. De esta manera, se
desmantelaron 815 empresas y la pérdida global de empleo durante el pe-

(") Larealidad es mas incierta, considerando que en 1986 no se realiz6 encuesta a los hoga-
res (por la preparacion del censo de 1987), que el indice de paro de la encuesta oficial
RGPH 87 esta muy sobrevalorado, y que la encuesta a la poblacién activa de 1989 indica
un indice mucho menor.
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riodo 1994-97 del PAE alcanzé los 405.000 puestos de trabajo (Musette,
Isli, Hammouda, 2002). Estos despidos consistieron en la exclusion de
personal del sector publico moderno, un segmento protegido del merca-
do, parareinsertarlos en segmentos independientes de libre competencia
(SRLs montadas por las empresas eliminadas, retorno de jubilados como
suplentes, etc.).

El indice de paro pas6 del 24% en 1994 al 29% en 1997. Para el Con-
sejo Nacional Econémico y Social, las medidas de ajuste estructural son
responsables basicamente del subito aumento del paro y sus nuevas ca-
racteristicas: surge una fuerte tendencia al paro femenino, la proporcion
de amas de casa en busca de empleo se incrementa con rapidez, el pa-
ro de primer empleo adquiere gran relevancia, y el parado tipico esta es-
casamente cualificado. El paro aparece sobre todo como fenémeno ur-
bano; numerosos parados renuncian a buscar trabajo y se marginalizan;
irrumpe la precarizacién del empleo.

Pero también se observan efectos mas radicales sobre los comporta-
mientos econémicos: incremento de la actividad femenina; resurgimiento
del trabajo infantil; multiplicaciéon de pequefas actividades... La degrada-
cién del nivel de vida de los grupos vulnerables les obliga a adoptar es-
trategias de supervivencia que comportan no sélo nuevas relaciones con
el trabajo sino evoluciones a escala familiar (retraso de la fecha de matri-
monio, descenso de la natalidad).

Otra consecuencia del PAE es la pérdida de valores sociales, al aban-
donarse la ilusién de una sociedad igualitaria (Musette, 2000). La escuela
en particular atraviesa una grave crisis, con malos resultados internos (fuer-
te indice de abandonos entre primaria y superior) y externos (la titulaciéon
pierde mucho valor: tanto titulados como excluidos sufren el acoso del pa-
ro). El éxito social ya no depende de la escuela, y todas las reformas edu-
cativas fracasan. Surgen numerosas escuelas privadas, tedricamente pro-
hibidas y sin embargo toleradas. Por ultimo, la sociedad argelina da entra-
da a la ilegalidad, en magnitud muy superior a las actividades informales.

De hecho, desde la aplicacién de las medidas de liberalizacion de la
economia argelina a partir de 1989 se observa (Bounoua, 2002) la apari-
cién de actividades informales de caracteristicas muy distintas a las antes
predominantes en las estructuras econémicas y sociales: el fraude y la eva-
sion fiscal, la corrupcion, los desvios de fondos y otras hechos ilegales son
rasgos nuevos que marcan la economia del pais. Hammouda (2002), par-
tiendo de las definiciones adoptadas por las conferencias de estadisticos
(BIT, 1993) llega a proponer un cuadro comparativo de diferentes visiones
del empleo informal. Todos los modelos aceptan undnimemente un au-
mento a fondo del empleo informal argelino: se admite por ejemplo que el
sector “informal” pase del 26,6% del empleo no agrario en 1992 al 34,7%
en 2001, o que el personal que trabaja en empresas individuales pase del
38,9% del empleo no agrario en 1992 al 47,7% en 2001 (3).

(3) Fuente: encuestas a los hogares realizadas por la ONS.
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Para responder al agravamiento del paro se crean una serie de pro-
gramas, con cuatro mecanismos de “fomento del empleo” para las dife-
rentes categorias de parados: jovenes en general (ESIL: empleos asala-
riados de iniciativa local, TUPHIMO: obras de interés publico con fuerte
demanda de mano de obra, CPE: contratos de preempleo), trabajadores
racionalizados, jovenes en busqueda de un primer empleo (creacién de
microempresas) y por ultimo microcréditos. Se crean también nuevas es-
tructuras para garantizar la aplicacion de estas medidas: ADS (agencia de
desarrollo social), ANSEJ (agencia nacional de apoyo al empleo juvenil),
CNAC (caja nacional de seguro de paro). Pero, como sefala el CNES, to-
das estas medidas resultan en total insuficientes para resolver el fené-
meno de la exclusién juvenil, pues s6lo son soluciones para aliviar la es-
pera u ofrecen como maximo una primera experiencia profesional, sin pro-
ducir un empleo permanente. En 2004 se adoptan nuevas medidas (mi-
crocréditos, creacién de empresas por parados de 35 a 50 afos) y se con-
firman o modifican las antiguas.

En Marruecos, el crecimiento econédmico sufre altibajos desde hace
muchos afnos, debido a la importancia de la agricultura de secano y su vul-
nerabilidad a los cambios climaticos. La economia marroqui también afron-
ta un desequilibrio estructural en el mercado de trabajo urbano: la oferta
de mano de obra aumenta incesantemente, mientras que la de trabajo lo
hace mas despacio, y en ella predominan empleos no cualificados. Ma-
rruecos experimenta asi un desempleo estructural, en el que prevalecen
el paro de larga duracién y el paro previo al primer empleo.

Los programas de ajuste estructural se pusieron en marcha a partir de
la década de 1980, con fuertes repercusiones sobre el mercado de traba-
jo marroqui a partir de 1990, como el fuerte aumento del paro y en parti-
cular del paro entre titulados superiores. Aun cuando la cifra de jovenes
que abandonan el sistema escolar sin acabar una formacién se estime en
240.000 por afo, parece que el paro afecta relativamente menos a no ti-
tulados que a titulados (en 2001, aquellos suponian mas de la mitad de la
poblacioén activa, pero sélo un 29,4% del total de parados). La proporcién
de titulados entre la poblacion en paro no ha cesado de aumentar, pasan-
do del 15,2% en 1992 al 24,7% en 2001, mientras su indice de paro subid
en este mismo periodo del 16,8% hasta el 26, 3%, nivel muy superior al de
los no titulados (su indice es mas o menos estable y préximo al 11%).

Por esta razén, Marruecos decidié adoptar en la primera mitad del de-
cenio de 1990 una serie de medidas destinadas especificamente a los ti-
tulados. La creacion del centro nacional de la juventud y el futuro (1992)
permitid al pais realizar una serie de estudios y trabajos sobre empleo e
integracion profesional de jévenes, que sirvieron como base para las pri-
meras medidas publicas creadas bajo forma de un PNIDC (Programa na-
cional de integracion de titulados en paro), equivalente a una operaciéon
mediadora puntual de gran envergadura, pero con resultados claramente
insuficientes.
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A partir de 1993 se crea una estructura publica de mediacién para me-
jorar la circulacién de informaciones: los CIOPE (Centros de informacion
y orientacion para el empleo), destinados a intervenir directamente en el
mercado de trabajo para titulados. Estas entidades no son subsidiarias de
los servicios de empleo, sino de la Oficina de formacion profesional y pro-
mocioén del trabajo (OFPPT), y en una primera fase se encargaron de apli-
car el Programa nacional de formacién-integracion, pasando a partir de
1997 a implantar nuevo Programa de Accién para el Empleo (PAE), que
intenta promover la integracion de titulados en el empleo asalariado del
sector privado.

Este programa ha logrado resultados cuantitativos favorables: dinami-
zar la funcién de mediacion publica, mejorar la empleabilidad de jévenes
y la calidad de los mandos de empresas, si bien algunos analisis mas de-
tenidos efectuados en la ciudad de Marraquech relativizan mucho estos
dos ultimos efectos (Bougroum e Ibourk, 2002).

El panorama social y econémico de Tunez es muy distinto: a partir de
1986 la economia tunecina emprende una estrategia de reestructuracién
y modernizacién destinada a alcanzar un nivel de competitividad suficiente
para afrontar la competencia internacional, en particular la europea. Esta
estrategia se basa en el “modelo tunecino de desarrollo” surgido durante
el decenio de 1980 y cuya caracteristica consiste en la busqueda de un
equilibrio entre el imperativo de eficacia econémica, como revela el per-
manente nivel alto de la economia tunecina, y el mantenimiento de la co-
hesion y la paz sociales, por medio de la consolidacion de mecanismos
de solidaridad social contra la exclusion. Asi, el pais registra resultados
econoémicos importantes, que han llevado el ingreso per capita de 870
$USA en 1987 a 2.170 $USA en 1996, lo que sitla a Tunez ya entre los
paises de ingresos medios. Esta evolucién se ha hecho realidad gracias
a un indice de crecimiento medio del PIB del 4,6% anual durante el mis-
mo periodo.

El PAE ha surtido efectos positivos (Tunez esta considerado “el mejor
alumno” del FIM y el Banco Mundial), y el coste social de las reformas se
ha mantenido relativamente bajo limites: las privatizaciones no han pro-
ducido un desempleo masivo de titulados superiores, y el indice de paro
parece haberse estabilizado en torno al 15% desde hace varios afos, ta-
sa alta que en opinion de algunos analistas refleja mas bien problemas de
medicién y no del mercado de trabajo (3). La creacion de un “programa de
recualificacién” para empresas, con apoyo financiero del Banco Mundial
y de la Unién Europea (Proyecto MANFORME), incluye también al siste-
ma de la formacion profesional tunecina. Segun el Ministerio de Industria,
las empresas han comenzado desde el inicio de la década del 2000 a re-

() Segun Rama (1998), el indice de paro real seria mucho menor si se excluye a quienes bus-
can su primer empleo: “the unemployement rate excluding first-time seekers is low by any
standard”.
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gistrar efectos positivos en cuanto a presencia en mercados exteriores, y
en la relacién mandos/trabajadores.

Con todo, Tunez ha sufrido un empeoramiento de la integracion de ti-
tulados, que se traduce en un paro de largo duracién para parte de la po-
blacion cualificada (el indice de paro entre “personas con nivel de ins-
truccion superior” ha pasado del 3,6% en 1994 al 7,8% en 1997, y al 8,7%
en 1999 (%)), junto a una relativa descualificacién al comienzo de la vida
activa (%), si bien la demanda de titulados por parte de la economia se man-
tiene alta, en particular para técnicos (°).

La economia informal también cumple una funcién importante en Tu-
nez: si el pais ha logrado atravesar su fase de ajuste sin conmociones so-
ciales de importancia, se debe a que la economia tunecina “se ha rehe-
cho gracias a su parte no estructurada o informal” (Sboui, 2002), que ac-
tla de amortiguador. La desestabilizacion econémica acentué la informa-
lizacién del trabajo y la tendencia hacia el empleo por cuenta propia, en
particular en zonas urbanas. Asi, el empleo informal se incrementé en un
6,3% entre 1980 y 1994, lo que puede parecer modesto, pero su propor-
cién dentro del empleo no agrario pasé del 37 al 49% entre las mismas fe-
chas. Un analisis tipologico de actividades en la ciudad de Sfax (Sboui,
2002) distingue entre microempresas evolutivas (parcialmente estructu-
radas o en curso de estructuracion), microempresas artesanales estan-
cadas y actividades marginales. El analisis de esta diversidad de sistemas
productivos informales muestra que el sector informal de Tunez no cum-
ple en absoluto una funcién de refugio para fracasados en los otros, sino
que al contrario, sus oportunidades, su dinamica y sus potencialidades le
permiten desempenar un papel importante en el proceso de desarrollo na-
cional.

A partir del decenio de 1980, el gobierno tunecino aprob6 diversas me-
didas para ayudar a los jévenes a encontrar empleo, en un contexto de
paro en aumento. El CEF (contrato empleo-formacién) ha permitido des-
de su creacion encontrar empleo a 35.000 jovenes, el SIVP (Cursillo de
iniciacion a la vida profesional) se destina a los jovenes que salen de la
ensefianza superior; el SIVP | ha acogido ya a 18.000 jévenes y el SIVP
Il a2 9.700. En cuanto al FIAP (Fondo de insercién y adaptacién profesio-
nal), éste ha permitido financiar seis programas de intervencion a favor de
los trabajadores, destinadas a 2.800 empresas y a un total de 33.000 tra-
bajadores.

Ante el conjunto de los nuevos rasgos sociales (surgimiento de una nue-
va precariedad, evolucién del paro entre titulados, informalizacién de la
economia y del trabajo, gestién de la relacién formacién-empleo, actividad
femenina), los aparatos de informacion estadisticos clasicos de los tres pa-
ises magrebies han demostrado sus limites y sus insuficiencias. Bien es

(*) Datos de las encuestas nacionales sobre el empleo del INS; las cifras para los afios suce-
sivos aun no se han publicado.

(°) Ben Sédrine y Geisser, 1997.

() Véase en particular Ghali y Mohnen, 2002.
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cierto que permiten () registrar los grandes fenémenos de orden general,
pero ni sirven para analizar sus componentes ni tampoco contribuyen a
crear politicas eficaces, particularmente de formacién profesional.

Creacion de observatorios en los paises
magrebies: estrategias y dificultades

Ante la transformacién de sus economias y mercados de trabajo, hemos
visto que los paises del Magreb decidieron intervenir rapidamente con me-
didas a favor del empleo y lucha contra el paro, junto a otras mas estruc-
turales que aspiraban a reordenar sus sistemas de formacion profesional,
factor clave del mercado de trabajo pero que tan sélo ofrecia formaciones
tradicionales incapaces de responder al nuevo espiritu econémico.

La necesidad de reorientar la formacién profesional para responder a
la demanda del mercado obligé a plantear el problema de la calidad de las
informaciones disponibles sobre el empleo y la formacién profesional, y la
creacién de observatorios para remediar las principales carencias.

Cada pais ha seguido su propia estrategia en el disefio y creacion de
observatorios, sin conseguir hasta hoy crear sistemas operativos. Inten-
taré explicar algunos de los motivos que han llevado a la voluntad mani-
fiesta de mejorar la informacién sobre el empleo y la formacién profesio-
nal a saldarse hasta hoy con resultados tan deficientes.

Los observatorios, instrumentos para la reorientacion de los siste-
mas de formacion profesional

Argelia

En una primera fase, Argelia puso en marcha con el PNUD en 1997 un
proyecto de “apoyo a la creacion de una politica de conservacion y fo-
mento del empleo” para contribuir a la estrategia nacional basada en es-
timular la inversién productiva del sector privado, desarrollar PYMEs y la
pequefa empresa industrial, la apertura efectiva del sector financiero y
bancario a la competencia internacional, mejorar la competitividad y pro-
ductividad de la empresa argelina publica y privada, y reestructurar el sec-
tor publico. Esta estrategia consideraba necesaria la intervencién de la ad-
ministracion publica para amortiguar los efectos sociales de la adaptacion
de centros productivos a las normas de competitividad internacional, de-
rivados de la adhesién de Argelia a la Organizacién Mundial de Comercio
y de su estatuto de pais asociado a la Union Europea.

El proyecto asumia el objetivo de garantizar la transicién -por recon-
version profesional- de personas excluidas del sistema productivo, reor-
ganizar actividades y consolidar mecanismos de solidaridad nacional pa-
ra impedir la extension de la pobreza. Incluia tres grandes medidas basi-

(") Aun a costa de algunos ejercicios de acrobacia estadistica, como sefiala Charmes (1991)
con la medicién del empleo informal en Argelia.
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cas para mejorar las informaciones disponibles sobre el empleo y la for-
macion: (i) apoyar la aplicacién de la estrategia nacional de empleo, for-
macioén y aprendizaje; (ii) reforzar las capacidades conceptuales y opera-
tivas de instituciones nacionales y asociados privados en los ambitos de
la ayuda al empleo, gestiéon de programas y otras medidas relacionadas,
para contribuir a crear un sistema estadistico; (iii) incrementar la capaci-
dad de los servicios centrales y organismos del Ministerio de Trabajo pa-
ra generar informaciones necesarias para el control de la politica de em-
pleo y para evaluar el impacto de las politicas macroeconémicas sobre el
mercado de trabajo.

Esta ultima parte del programa esbozaba un proyecto de observatorio
(sin utilizar este término) que se encargaria de generar “las informaciones
y modelos necesarios para el control, el seguimiento y la evaluacién del
empleo y la formacion”, y debia desembocar en un documento de segui-
miento que inventariase las fuentes y datos disponibles y detectase las
necesidades nuevas de informacion. Implicaba también la armonizacion
de conceptos y nomenclaturas, la concepcién y elaboracion de encuestas
complementarias, como las encuestas de integracién de alumnos salidos
de la formacién profesional. Este proyecto incluia el desarrollo de forma-
ciones operativas que permitieran adaptar el sistema de la formacion pro-
fesional a las necesidades del mercado. También preveia integrar a los
agentes sociales en su seno y formarles en los conceptos y la aplicaciéon
de normas internacionales, para consolidar las condiciones de desarrollo
econémico y social. Por Ultimo, incluia asimismo futuras medidas de difu-
sién de informaciones y evaluacion de politicas. Aunque formulado en tér-
minos muy generales, el proyecto incorporaba todos los ingredientes ba-
sicos de proyectos de observatorios en el ambito formaciéon-empleo exis-
tentes en los tres paises magrebies.

Este proyecto quedé clausurado en 2001 sin haber producido los re-
sultados previstos, salvo un diagnéstico a fondo sobre el sistema de in-
formacion y las necesidades de los diferentes agentes (8). Pero no consi-
guié dar lugar a un nuevo sistema de informacion.

La iniciativa se retomé en 2001 al crearse, con apoyo de la Fundacién
Europea de la Formacion (FEF), un “grupo de proyecto” que reunia a los
representantes de los principales agentes del sistema formacién-empleo
(en particular, el Ministerio de Trabajo y de la Seguridad Social, el Minis-
terio de la Formacién Profesional, el Cerpeq, el Indefoc, el CREAD, el Mi-
nisterio de Hacienda, la UGTA y la ONS (°)). Este grupo gener6 una di-
namica en la que los técnicos del Ministerio de la Formacion Profesional
desempenaban el papel basico de asociar entre si estrechamente la in-
formacion relativa al empleo con la relativa a la formacion profesional. La

(®) Informe elaborado por el CREAD, Centro de investigacion y estudios aplicados sobre el de-
sarrollo, en 1999.

(°) CERPEQ (Centro de estudios e investigaciones sobre las profesiones y las cualificaciones),
INDEFOC (Instituto nacional de desarrollo y fomento de la formacién continua), ONS (Ofi-
cina nacional de estadistica), UGTA (Unién general de trabajadores argelinos).
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labor del grupo desembocé en el disefio de un observatorio de la forma-
cién profesional y del empleo (OFPE), como mecanismo para prever las
necesidades de empleo y cualificaciones, que no seria una nueva entidad
sino un departamento funcional organizado como red intersectorial. El in-
forme de trabajo final de este grupo describe sus modalidades de funcio-
namiento y organizativas, &mbitos y campos de observacion, indicadores,
etc. Esta labor de reflexiéon puede considerarse fruto de un conjunto de
analisis y debates que dieron lugar en Argelia a numerosos informes, uti-
lizados por el grupo de proyecto como plataforma: los trabajos del CRE-
AD (citados a continuacién), el informe del CNES sobre la formacion pro-
fesional (1999), el dictamen del PNUD sobre la formacién profesional (2000)
o el informe sobre la formacién profesional de la Fundacién Europea de
la Formacion (2001). El Ministerio de Hacienda elaboré asimismo una au-
ditoria del sistema de la formacion profesional (2001). Las iniciativas de
este grupo de proyecto condujeron a la firma de un protocolo de acuerdo
de asociacién para la creacién de un sistema de tipo “observatorio de la
formacion y el empleo” entre los ministerios argelinos de la Formacion Pro-
fesional y del Empleo (noviembre 2001), lo que auguraba evidentemente
un proceso de extensién de la red para desarrollar el observatorio. Y sin
embargo, dicho acuerdo quedd sin consecuencias.

¢Hacia dos tipos de observatorios en Argelia?
El proyecto de reunir a los interesados en implantar un observatorio arge-
lino operativo se ha escindido recientemente en dos ideas distintas: el “pro-
yecto de apoyo a la actualizacién de la formacién profesional en Argelia”,
cofinanciado por el gobierno argelino y la Unién Europea y dependiente del
Ministerio de la Formacion Profesional, prevé medidas importantes para
“apoyar la articulacion mercado de trabajo-formacion”; una de sus medi-
das seria “la creacion de un observatorio de la formacién y el empleo”.

Las misiones previstas de esta entidad son: “realizar, a peticion de la
administracion publica, empresas, organizaciones profesionales y agen-
tes sociales, todo tipo de encuestas que permitan: (i) detectar en cada ra-
mo o sector de actividad los datos del mercado de trabajo a escala local
y regional y para todos los niveles de cualificacion, asi como las perspec-
tivas, a medio y largo plazo, de evolucién de proyectos y programas de
desarrollo ya emprendidos o previstos; (ii) analizar dichos datos con el fin
particular de reorientar el sistema formativo; (iii) garantizar la difusion de
los resultados de estas encuestas entre los agentes interesados y la po-
blacién en general; (iv) crear una red observatorio de la formacion y del
empleo, como centro de recursos para el sistema de vigilancia estratégi-
ca y orientacién del sistema de la formacién profesional”. A pesar de todo
esto, la unidad de gestion de este proyecto aun no ha puesto en marcha
la primera fase de aplicacion del mismo.

Sin embargo, en julio de 2004 el Ministerio de Trabajo decidié crear una
nueva entidad con el nombre oficial de “Observatorio para la proteccién y
promocién del empleo” (OPPE),concebida como marco de concertacion y
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coordinacion que aglutina al conjunto de sectores y organismos interesa-
dos directamente por el empleo. La entidad se deriva directamente del pro-
grama presidencial, que establece para el quinquenio 2004/2009 el objeti-
vo de la creacién de 2 millones de empleos; estd compuesta por represen-
tantes de once ministerios generadores de empleo, seis institutos especia-
lizados, seis asociados econdmicos y sociales y cuatro agencias especia-
lizadas en el empleo. Sus misiones consisten en la evaluacion trimestral de
programas de empleo por sector, la redaccién de un balance nacional y de
un informe sobre el empleo, y la creacién de un banco de datos sobre és-
te. Cuatro comisiones distintas son responsables de sintetizar informacio-
nes, recoger datos sobre el empleo, disefar una estrategia de gestion del
empleo entre todos los sectores de actividad e informar a los jévenes. Res-
pecto a la estrategia, se han detectado ya los principales sectores con po-
tencial de empleo (alojamiento, agricultura, PYMEs, turismo, obras publi-
cas): segun el ministerio, estos ramos permitiran crear 2,5 millones de em-
pleos y reducir el indice de paro del 23,6 % al 11 % en cinco afios.

Aln es demasiado pronto para juzgar si esta duplicidad de organismos
favorecera la obtencién de las informaciones necesarias para orientar la
politica de empleo y formacién profesional, al coordinar los diversos es-
fuerzos, o si, antes al contrario, no producira nuevas dificultades al utilizar
por ejemplo metodologias enfrentadas, como ya ha sucedido con las me-
didas contra el paro (Edjekouane, 1998).

Marruecos

Desde finales del decenio de 1990, Marruecos ha promulgado diversas
leyes y reglamentos con el fin de reordenar su sector de la formacion pro-
fesional, reconocido eslabén indispensable de la politica de empleo por la
Carta Nacional de la Educacién y la Formacién (vigente desde diciembre
de 1999). El sistema marroqui de formacién profesional se ha desarrolla-
do y estructurado intensamente desde la década de 1980, sin que haya
logrado responder a todas las necesidades y en particular a la demanda
formativa de una poblacién desescolarizada que no cesa de aumentar
(cerca de 200 000 jovenes abandonan cada afo el sistema educativo sin
otra perspectiva que pasar al sector informal o emigrar), y a la demanda
de cualificaciones de las empresas.

Por este motivo, la formacién profesional experimenta desde hace una
docena de afos un proceso de reconversion que pretende reformar poco
a poco este sector educativo para que pueda generar las competencias
necesarias que reclama el desarrollo del pais. Muy claramente orientada
a las necesidades de la empresa, la reforma emprendida apenas guarda
relaciéon con la demanda social; intenta desarrollar relaciones de asociacion
con entidades profesionales y diversificar formaciones iniciales creando nue-
vas vias, reestructurar programas y desarrollar nuevos métodos de forma-
cion (alterna, aprendizajes, etc.), asi como impulsar la formacién continua
en la empresa. Esta reforma recibe el apoyo técnico y econémico de dife-
rentes prestatarios de fondos (Banco Mundial, Unién Europea, Francia, Ale-
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mania, Canad4, Bélgica, Italia y Espafa) a través de diversos proyectos.

En seguimiento del proyecto MEDA 1, que ya intent6 reconvertir la for-
macion profesional, el proyecto MEDA Il apoyado por la Unién Europea y
realizado bajo la supervision del ministerio encargado de la formacién pro-
fesional ha elegido la metodologia sectorial como la mas conveniente.
Efectivamente, hay tres sectores (turismo, textil, confeccion y nuevas tec-
nologias de la informacién y la comunicacién) que se consideran en Ma-
rruecos particularmente prometedores. En cada uno de ellos, el Proyecto
asume tres objetivos: apoyar la expresion de necesidades de competen-
cias por parte de la empresa, perfeccionar el conocimiento del mercado
de trabajo reuniendo las informaciones requeridas para definir necesida-
des sectoriales, y desarrollar, por ultimo, la capacidad de la oferta de for-
macioén publica. Vemos que la produccién de datos que permitan reorien-
tar la formacion profesional es esencial para este proyecto.

El retraso de los proyectos de observatorio en Marruecos

Marruecos ha afrontado la problematica de la informacién necesaria para
transformar su sistema de formacion profesional con un cierto retraso res-
pecto a los otros dos paises. Aunque a finales de la década de 1990 en-
cargd andlisis sobre la oportunidad y viabilidad de crear observatorios, en
particular un centro de estudios sobre la relacién formacién-empleo (CEL-
FE), y un estudio sobre un eventual observatorio regional formaciéon-em-
pleo en Casablanca, todos estos proyectos quedaron sin seguimiento.

Sélo recientemente (en 2003) la Secretaria de Estado para la Forma-
cion Profesional (SEFP) ha logrado reabrir el expediente. El periodo 2002-
2003 coincide con la fase de transicion del proyecto MEDA | de apoyo a
la formacidn profesional -en colaboracion con la Unién Europea- al pro-
yecto MEDA I, que como hemos mencionado integra ya mas directamente
en la problematica de reconversion integral del sistema formativo la cues-
tion de la informacioén necesaria para orientar la FP o a la demanda.

La SEFP se dirigi6 ademas a la Fundaciéon Europea de la Formacioén
(FEF) para rogar que ésta apoyase la reapertura de los proyectos de ob-
servatorio esbozados algunos afos antes, pero evidenciando dudas so-
bre el método mas conveniente. Declarandose al principio favorable a un
observatorio regional (en la “gran Casablanca”), opt6 inmediatamente des-
pués por una metodologia sectorial, que debiera articularse con las acti-
vidades del proyecto MEDA Il. Es necesario observar que, en compara-
cién con los otros dos paises del Magreb, la situaciéon marroqui esta con-
dicionada por la fuerte demanda de las federaciones profesionales de los
tres sectores prioritarios, que reclaman mejores métodos para la gestion
de profesiones y cualificaciones en sus respectivos ambitos. Aln situada
fuera del campo de este proyecto, la muy activa federacién de las indus-
trias mecanica, eléctrica y electronica (FIMME) emprendi6 en 2003 la la-
bor pionera de realizar un conjunto de fichas descriptivas de oficios par-
tiendo del modelo en fichas del ROME francés utilizado por la ANPE, co-
mo base para un observatorio para las profesiones en este sector, lo que
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puede considerarse una experiencia piloto de gran interés para las res-
tantes federaciones profesionales.

El apoyo de la FEF consistio en proponer -a partir de la labor de un gru-
po de trabajo intersectorial y grupos de trabajo sectoriales- la constitucion
de observatorios sectoriales de profesiones como primera etapa para cre-
ar una red de asociados capaces de producir los datos Utiles para la reo-
rientacion estratégica de las politicas de empleo y formacién. Si, efecti-
vamente, parece indispensable poner en marcha los observatorios secto-
riales que reclaman las federaciones profesionales en este pais, también
es necesario ampliar la perspectiva hacia el objetivo integral de crear un
“observatorio operativo” a escala nacional, buscando para ello la colabo-
racion de organismos asociados (en primer lugar, la Direccién de Esta-
disticas, la Agencia Nacional para el Fomento del Empleo y las Compe-
tencias, y los agentes sociales). A finales de 2004, los diversos grupos de
trabajo apenas acababan de realizar sus primeras reuniones.

Tunez

El gobierno tunecino concede un lugar importante a la formacién dentro
de su estrategia de mejora de la competitividad y desarrollo de los recur-
sos humanos del pais (programa Manforme de actualizacién de empre-
sas y de la formacién profesional). Los principales organismos objeto de
reforma son las entidades de formacién profesional (en particular la ATFP,
Agencia Tunecina de la Formacién Profesional) y del empleo (ATE, Agen-
cia Tunecina del Empleo, hoy Agencia Tunecina del Empleo y el Trabajo
Autébnomo).

En lo relativo a la formacion profesional, el diagnéstico de los proble-
mas detectados revela la funcion crucial que cumplen ya las informacio-
nes sobre el empleo y el mercado de trabajo. Durante largo tiempo se con-
cedi6 prioridad el manpower approach para detectar las cualificaciones
necesarias y definir programas de formacion profesional. “Con el desarrollo
de una economia de mercado, y al reducir el estado su funcién como pro-
veedor de empleos, lo que ahora se requiere es un método de planifica-
cién y asignacion de recursos que ofrezca a los diferentes agentes eco-
némicos un analisis del mercado de trabajo y de las sefales sobre oferta
y demanda de cualificaciones. La orientacién actual a la planificacién es-
tatal de la futura evolucién de necesidades formativas debe quedar susti-
tuida por un analisis del mercado de trabajo, para el que no existen auln
informaciones fiables y concretas”. ('°)

El servicio de empleo afronta tres problemas principales: la prolifera-
cién de servicios para jévenes que buscan su primer empleo, la falta de
datos precisos sobre costes y resultados para evaluar la eficacia de los
diferentes programas que opera la ATE, y por Ultimo la ausencia de una
oferta de empleo especifica para trabajadores despedidos.

(") Extraido del informe de evaluacién de la formacién profesional de 14 de marzo de 1996
(informe no publicado del Ministerio de la Formacién Profesional).
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El objetivo principal del segundo proyecto “Empleo y Formacién”, fi-
nanciado con un préstamo del Banco Mundial en apoyo a la estrategia gu-
bernamental de incrementar la competitividad de la economia tunecina,
consistia en adaptar la formacién y el servicio de empleo a las necesida-
des de ciudadanos y empresas, tras mejorar la informacién sobre el mer-
cado de trabajo. El proyecto abarcaba tres componentes: a) creacién de
un sistema de informacion sobre el mercado de trabajo; b) desarrollo del
servicio de empleo; c) desarrollo de servicios formativos (que absorberan
un 81% de los créditos).

Para desarrollar la informacién sobre el mercado de trabajo, este pro-
yecto asumia tres medidas: i) elaborar un sistema de informacién sobre
el mercado de trabajo, consolidar la capacidad institucional del MFPE (Mi-
nisterio de formacion profesional y de Trabajo) para seguir su evolucion,
y utilizar con mayor eficacia las fuentes de datos ya existentes sobre el
mercado de trabajo; ii) desarrollar la capacidad del MFPE para analizar y
mejorar la rentabilidad y eficacia de los programas y servicios de forma-
cién y empleo, y evaluar sus efectos; iii) instaurar un sistema de difusion
de la informacion, realizar seguimientos socioprofesionales y pequefnas
encuestas, y redactar un boletin periédico que proporcione a la empresa
individual métodos para sus decisiones en materia formativa, basados en
las senales del mercado.

El esquema detallado del proyecto contenia precisiones que definian
perfectamente las orientaciones técnicas iniciales. Los diversos objetivos
de este sistema de informacién sobre el mercado de trabajo requerian va-
rias intervenciones: primeramente, “desarrollar un método de planificacion
estratégica para mejorar la eficacia del mercado de trabajo” lo que exigia
crear un boletin sobre el empleo, disefar un modelo de comportamiento
del mercado de trabajo y realizar encuestas periddicas; a continuacion,
“garantizar la eficacia del sistema de gestién activa de la formacién pro-
fesional y del mercado de trabajo”, lo que requiere elaborar indicadores
para analizar el sistema de formacién profesional y evaluar periédicamente
los programas de empleo, a partir de encuestas especificas; por ultimo,
“elaborar informaciones que ayuden a operadores y promotores publicos
y privados a racionalizar sus métodos de contratacién y formacién”, y per-
mitan crear un sistema de seguimiento de los salarios, el empleo y los cos-
tes de la formacién profesional, para desarrollar las sefales necesarias
en el mercado de trabajo.

El observatorio tunecino, sin grandes resultados

El componente “sistema informativo” de ese proyecto se puso en marcha
de hecho en 1997 con intencién de desarrollar un conjunto de andlisis, cu-
ya realizacion se confié a oficinas de estudios privadas. Se abrieron di-
versos campos de trabajo, siendo los principales ('") los andlisis de eva-

(") Véase el documento (no fechado) del Ministerio de la Formacion Profesional y del Traba-
jo tunecino: “Présentation de 'Observatoire national de 'emploi et des qualifications”.
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luacién de impacto de la formacion inicial, el estudio de indicadores del
mercado de trabajo y de la formacién profesional, el examen de armoni-
zacion de fuentes estadisticas y de nomenclaturas, un modelo macroe-
conémico del comportamiento del mercado de trabajo, un diccionario de
las profesiones y los empleos, y el mapa nacional de la formacion profe-
sional. A escala institucional, en 2000 se cred un auténtico observatorio
nacional del empleo y de las cualificaciones (ONEQ) con categoria de di-
reccion general dentro del MFPE.

Esta intensa labor realizada de 1997 a 2003 debe valorarse en funcién
de los resultados reales alcanzados. La serie de indicadores no dio lugar
a un sistema operativo, aunque produjo un banco de datos informatizado
dentro del ONEQ, de exclusivo uso interno. El proyecto de armonizacion,
por su parte, no pudo acabarse. El modelo macroeconémico no llegé a ofi-
cializarse (ningin documento lo presenta). El diccionario no se aplicé co-
mo manual operativo para los servicios de los ministerios interesados, y
los andlisis de evaluacion de impacto no llegaron a publicarse, al no con-
siderarse pertinente la metodologia utilizada (el propio Banco Mundial efec-
tud una evaluacion critica).

La escision del Ministerio de la Formacion Profesional y de Trabajo (a
finales de 2002, la formacion profesional quedé integrada en el Ministerio
de Educacién) hizo al ONEQ perder su vinculacién estrecha con la for-
macién profesional, ligandose mas bien a las nuevas tendencias politicas
del Ministerio de Trabajo, que da prioridad al empleo de los mandos, al
seguimiento coyuntural del empleo o a la creaciéon de microempresas. En
resumidas cuentas, el observatorio tunecino no ha logrado adn ocupar el
puesto que debiera corresponderle dentro del sistema de informacién so-
bre el empleo en Tunez.

Comparacion de los sistemas nacionales

Las descripciones precedentes simplifican, pero reflejan con todo fielmente
las dificiles vias emprendidas por los tres paises para intentar crear ob-
servatorios destinados a mejorar la situacion del empleo, y la eficacia de
la formacion profesional. Puede concluirse de ellas que los diversos in-
tentos aun -hasta finales de 2004- no han tenido éxito en cuanto a gene-
racion de los datos y nuevas informaciones ambicionadas.

En los tres paises, un periodo de siete afos no ha bastado por tanto
para que todos los agentes que actian en el sector empleo/formacién con-
sigan -junto a los responsables estadisticos- crear estructuras y redes efi-
caces y productivas, capaces en particular de afrontar los problemas se-
fialados en los proyectos de reforma de la formacién profesional, vincula-
dos con el mercado de trabajo y las necesidades de las empresas. Los di-
versos proyectos engloban numerosas propuestas de iniciativas, que sin
embargo no han dado lugar a realizaciones consumadas, y a veces ni si-
quiera han comenzado a aplicarse. Existe sin duda un comienzo de apli-
cacion en Tunez, con la creaciéon de un observatorio integrado en el Mi-
nisterio de Trabajo, pero con resultados de escasa monta. En Argelia, la
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creacion de un observatorio nacional a cargo del Ministerio de Trabajo es
aun demasiado reciente como para juzgar su pertinencia y eficacia. En
cuanto a Marruecos, apenas ha esbozado la creacién de un observatorio
nacional.

No es obligado deducir de lo anterior que la situacién en cuanto a pro-
duccién de datos sobre el empleo se haya quedado estancada: en parti-
cular, los centros nacionales de estadistica han conseguido mejorar sus
encuestas sobre el empleo (trimestralizacion de la encuesta en Marrue-
cos, anualizacién en Tunez y trimestralizacién proyectada), y han realiza-
do nuevas encuestas a empresas (en particular a microempresas).

Pero los modelos de anadlisis del empleo desarrollados por los centros
publicos de estadistica no siempre convienen a los responsables de la for-
macion y las estructuras de fomento del empleo. Para empezar, el carac-
ter demasiado global de los resultados disponibles, debido ante todo al in-
suficiente tamafo de muestra, no permite responder a las preguntas que
plantean el ambito regional o local. A continuacion, la falta de una no-
menclatura de profesiones o empleos adaptada a las necesidades de la
formacién profesional no permite a los servicios especializados obtener
datos por tipo de empleo.

Otra cuestién esencial consiste en definir no sélo los objetivos, sino
también el modelo operativo en que debe basarse el observatorio. La dis-
yuntiva que se presenta consiste o bien en una estructura ministerial, o en
un mecanismo asociativo (red); este Ultimo parece adaptarse mucho me-
jor a las realidades del sector formacién/empleo, pero también resulta mu-
cho mas dificil de crear. El método por asociacién se ha intentado direc-
tamente en Argelia, sin obtener resultados practicos, y se ha eludido mas
bien en Tunez y en Marruecos. Por un lado, los mismos servicios de em-
pleo son deficientes (salvo en el caso de Tunez), aunque deben desem-
pefar un papel clave en estos sistemas. Pero nadie ha planteado nunca
la naturaleza exacta de las informaciones que deben producirse, las me-
todologias por aplicar, y las responsabilidades de unos y otros asociados
(division del trabajo).

Como veremos a continuacion, la labor emprendida realmente ha to-
pado con numerosos obstaculos que frenan la creacién de observatorios
en estos paises.

Estrategias lastradas por multiples dificultades

Este articulo no intenta evaluar en todo su detalle las tentativas de los pa-
ises magrebies de crear observatorios del empleo y la formacién profe-
sional, sino exponer modestamente que se han subestimado algunos de
los obstaculos a estos proyectos.

El disefio y la creacion de observatorios han resultado ser una opera-
cién llena de emboscadas, aun cuando existieran los medios econdémicos
para ella: el proceso de maduracién ha sido muy lento, y aunque se ob-
serven en los Ultimos afios avances fundamentales que quizas permitan
salir del estancamiento (Fourcade, 2000) es licito analizar los motivos prin-
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cipales que impiden considerar operativos actualmente a los observato-
rios nacionales de los paises magrebies.

Pueden calificarse de rémoras tres categorias generales de factores:
la ausencia de una cultura idénea de la informacién; los obstaculos insti-
tucionales y los motivos técnicos.

La falta de una cultura de la comunicacién es sobre todo evidente en
el funcionamiento de la administracion publica de los tres paises. Los di-
versos ministerios y organismos, poderosos centros en las economias na-
cionales administradas, han creado practicas muy cerradas en cuanto a
produccién y tratamiento de la informacion, en un contexto de margenes
de competencias que se intentan mantener a todo precio. La informacién
obtenida suele reservarse de ordinario para uso interno, y no se publica
ni difunde porque no esta destinada a circular, salvo escasas excepcio-
nes. Podrian darse numerosos ejemplos de informacién que ni siquiera
circula entre departamentos ministeriales que trabajan en el mismo ambi-
to, o incluso entre los servicios de un mismo departamento ministerial. Las
nuevas estructuras responsables de los programas de intervencion en el
mercado de trabajo, bajo tutela de los ministerios, actian casi siempre de
esta manera, sin conseguir desarrollar un sistema de informacion real-
mente efectivo (?).

La retencién de informaciones ha constituido durante mucho tiempo la
norma principal de funcionamiento (tacita) para la administracion, apli-
candose sobre todo a datos reputados estratégicos o esenciales (como el
paro). Parece dificil realizar una transicion rapida hacia una cultura del in-
tercambio, la apertura y el debate sobre los datos y su produccién. A for-
tiori, 1a politica de publicacién y oferta de informaciones es de dificil con-
cepcién y aplicacién. La creacion de espacios web es un paso adelante
fundamental, pero estos no garantizan que la informacion difundida sea
util ni pertinente. El paso de una economia administrada al mercado abier-
to implica un cambio en la “gobernanza”, y nuevos métodos de gestion de
los datos sociales necesarios para los diversos agentes.

Existe un potencial conflicto institucional entre ministerios de trabajo y
de la formacion profesional para transferir proyectos de observatorio al
sector comin empleo/formacién. Unicamente Tnez ha conseguido du-
rante un decenio reunir en un mismo ministerio (el Ministerio de la For-
macién Profesional y de Trabajo) los dos sectores, y ha intentado implantar
un observatorio responsable de producir informacién sobre ambos cam-
pos. Pero la vuelta a una separacion de la formacion profesional y del em-
pleo en 2002, sin que la estructura creada (el ONEQ) haya logrado impo-
nerse como entidad eficaz e innovadora, refleja las dificultades existentes
para que la indispensable articulacién entre formacién y empleo funcione
de manera institucionalmente correcta.

Cuando se intenta erigir un observatorio a través de un proyecto de

('?) Con algunas excepciones como la CNAC —Caja nacional del seguro de desempleo- en Ar-
gelia o la ANETI —Agencia nacional del empleo y el trabajo independiente- en Tunez.
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apoyo a los ministerios de trabajo, que por regla general son ministerios
de escasa financiacién y muy imbuidos de la antigua cultura autoritaria y
de control -su simbolo mas frecuente es la inspeccion del trabajo-, se to-
pa con su escasa disposicion a generar indicadores que pudieran revelar
los mediocres efectos de las politicas aplicadas.

Ademas, estos ministerios técnicos encargados de la formacion y/o del
trabajo afrontan auténticas dificultades a la hora de contratar o formar per-
sonal técnico competente y auténticamente profesional en el ambito de
datos sociales, funcionamiento del mercado de trabajo o relaciéon forma-
cién-empleo. Los servicios de andlisis de estos ministerios suelen traba-
jar en general con titulados superiores, pero raras veces en la carrera con-
veniente, y casi nunca disponen de estadisticos profesionales formados
en las escuelas especializadas de su pais o del extranjero('®). Cuando lo-
gran contratar o formar a un personal con el perfil correcto, éste suele op-
tar por la movilidad hacia entidades mas eficaces, y ante todo mas lucra-
tivas. Asi, estos departamentos no consiguen reproducir el “capital técni-
c0” acumulado por sus especialistas.

Es muy evidente la escasez de contacto y colaboracién para generar
datos entre ministerios de trabajo o formacion profesional y centros na-
cionales de estadistica. La falta de articulacion entre estas estructuras de
la administracion publica afecta a los tres paises magrebies, sobre todo
en el caso de las encuestas sobre el empleo a empresas. La ausencia de
estadisticos profesionales en las estructuras ministeriales del empleo y la
formacion profesional agrava ain mas la dificultad para crear esta cola-
boracion.

A escala técnica, no se han investigado ni definido claramente aun las
consecuencias de crear una capacidad de produccion de nuevos datos
sobre el mercado de trabajo. No se observan innovaciones importantes
en los conceptos utilizados, los métodos aplicables, o las caracteristicas
de futuras encuestas. No se ha efectuado una auténtica reflexién sobre
los @mbitos informativos prioritarios, los indicadores mas convenientes o
los métodos méas econémicos para obtenerlos. Las investigaciones preli-
minares realizadas en Argelia, por ejemplo, se centran méas en la estruc-
tura organizativa del futuro observatorio que en sus requisitos técnicos y
conceptuales.

Por lo que respecta a datos indispensables, las lagunas actuales mas
graves son las relativas al funcionamiento del mercado de trabajo, y en
particular al seguimiento y andlisis de los desajustes entre oferta y de-
manda por los servicios publicos de empleo. Los problemas que impiden
hasta hoy a Argelia y Marruecos organizar sus agencias de empleo de for-
ma que produzcan datos fiables y pertinentes sobre la poblacion activa
privan a los observatorios de una fuente preciosa de informacién.

Como ha sefnalado la Fundacién Europea de la Formacion, son muchas

(*?) Tunez ha puesto en marcha en la actualidad una interesante experiencia de colaboracién
con alumnos de la Escuela Nacional de Estadistica.
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las razones que favorecen claramente un funcionamiento en red para con-
seguir el avance técnico de producir datos e informaciones en el ambito
empleo/formacién. Pero ello es para estos paises una exigencia maxima-
lista, que tropieza con reflejos corporativos ain muy enraizados. Para des-
bloguear la situacion es necesario impulsar la creacion del observatorio
empleo/formacién al nivel politico mas alto, como fue el caso de la mejo-
ra de empresas. El caracter intrinsecamente multisectorial del ambito em-
pleo/formacién no exige tanto la creacion de instancias multisectoriales si-
no reunir ad hoc en combinacién diversa a los distintos agentes directa-
mente implicados en la produccién de los datos considerados prioritarios.
A titulo ilustrativo, el Ministerio de Trabajo y el Centro Nacional de Esta-
distica para la realizacion de encuestas a empresas, el Ministerio de Tra-
bajo y el Ministerio de la Formacién Profesional para la realizaciéon de en-
cuestas sobre insercion profesional de jévenes alumnos, etc.

Es necesario integrar otro elemento técnico: un observatorio no puede
ya limitarse a la exclusiva relacién formacién profesional-empleo, sino que
debe ampliar su labor al conjunto de tipos y niveles educativos y su rela-
cién con el conjunto de las profesiones, y asumir la perspectiva de la for-
macion permanente. Los sectores de la ensefianza primaria, secundaria
y superior deben por tanto confluir en las redes que se constituyan.

Por otra parte, los observatorios deben convertirse en instrumentos del
dialogo social, como recomienda en particular el BIT, y los agentes aso-
ciados deben entenderse como solicitantes y a la vez como productores
de informacién. La independencia de estos agentes asociados con res-
pecto al poder politico no siempre esta garantizada, y las practicas de dia-
logo en estos paises son aun balbuceantes. También la representatividad
de las organizaciones es a veces dudosa. Por ultimo, la capacidad técni-
ca de los agentes sociales es escasa para los nuevos temas operativos
del mercado de trabajo (;,qué datos son relevantes y necesarios? ¢que
necesidades formativas hay? cémo definirlas?, etc.).

Debe indicarse por ultimo que, en el contexto de busqueda de compe-
titividad para tres paises en vias de incorporacién a una zona de libre in-
tercambio con Europa, los observatorios no podran crearse partiendo ex-
clusivamente de las capacidades nacionales actuales. La participacion de
expertos exteriores debe contribuir con elementos de formacién comple-
mentaria -sobre todo a escala metodoldgica- que permitan transferir ex-
periencias a los responsables nacionales encargados de la nueva herra-
mienta social. La coordinacién con asociados europeos también es un ob-
jetivo asumible para mejorar la capacidad de analisis de los responsables
nacionales. La reciente creacion del programa ETE por la Fundacién Eu-
ropea de la Formacion ilustra al respecto la apertura de un espacio de in-
tercambio técnico, que debe impulsar la generacién de observatorios en
la regién MEDA. Este espacio, que ha permitido a algunos paises gene-
rar con mayor rapidez sistemas o mecanismos eficaces, podria permitir,
gracias a la difusion y debate de las experiencias mas avanzadas, acele-
rar la creacion de estos observatorios.
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Conclusidn

Los observatorios del empleo y de la formacién se concibieron durante el
decenio de 1990 en los paises magrebies como centros asociados a me-
canismos de redinamizacion de la formacién profesional, para favorecer
la competitividad de las empresas y con ella la integracion en la zona de
libre intercambio. Los primeros proyectos de apoyo a estos mecanismos
y sistemas vieron la luz en 1997, pero debe admitirse que en 2004 los ob-
servatorios siguen sin funcionar en el Magreb y que estos, en el mejor de
los casos, vegetan administrativamente. Todos ellos apenas son “visibles”
(relevantes) para su entorno social. Ideados como herramientas de acom-
pafamiento técnico para la transformacién de los sistemas nacionales de
empleo y formacién profesional, ain no han conseguido implantarse co-
mo tales.

Resulta por tanto arduo describir y analizar actuales resultados positi-
vos 0 mejoras con que las informaciones sociales hayan contribuido a
adaptar estas economias al nuevo contexto de apertura y a la gestion de
sus sistemas de formacién profesional. La creacién de observatorios del
mercado de trabajo, apoyada por donantes en el contexto de proyectos
centrados especialmente en la formacion profesional, topa con antiguos
reflejos nacionales de retencion de la informacion social y también con la
inexperiencia de los agentes y una serie de deficiencias conceptuales y
metodologicas.

Con todo, en los proximos anos estos tres paises lograran probable-
mente instaurar realmente esta funcion de vigilancia del mercado y previ-
sién de necesidades. La dificultad fundamental estriba en que no hay ni
esquema fijo ni modelo universal para construir observatorios. Para lo-
grarlo es inevitable una labor nacional concreta, lo que no obsta para pro-
curar un intercambio de buenas practicas ni para asumir el objetivo de una
convergencia entre los paises asociados de la Unién Europea.

En el ambito de la produccion de datos sociales, donde es obligatorio
practicar una auténtica politica de colaboracion social, esta idea tan ele-
mental y tan de sentido comun afronta con todo bastantes obstaculos. Im-
plantar un observatorio -que debe concebirse mas como funcién que co-
mo entidad o estructura particular- requiere replantear el conjunto de las
condiciones de produccion de datos sociales: ¢ quién los produce?; ;con
qué objetivos?; s qué conceptos y métodos se aplican para ello? La mag-
nitud de esta tarea ha estado hasta hoy bastante subestimada. Los pai-
ses del Magreb -cada uno por su lado y también colectivamente- deberan
redoblar rapidamente sus esfuerzos en este sentido, si desean disponer
por fin del instrumento de control de politicas de desarrollo de recursos
humanos que reclama su integracion en la zona de libre intercambio. &
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RESUMEN

El proyecto de la UE Hacia la economia del conocimiento tenia el doble objeti-
vo de valorar los resultados globales de diversos estudios de investigacion so-
cioecondmica apoyados por el IV y V Programa Marco, ademas de proponer li-
neas estratégicas de investigacion y desarrollo en el ambito educativo y forma-
tivo, particularmente para la formacién permanente.

Los estudios de investigacion analizados revelan en su mayoria que es po-
sible estimular la formacidn organizativa con practicas de gestion destinadas a
desarrollar las competencias del trabajador relativas tanto a su comprension
auténoma de procesos (“conocimiento de procesos laborales”), como a su par-
ticipacion en nuevos tipos de “ciudadania organizativa”.

El término “conocimiento de procesos laborales” describe basicamente co-
nocimientos practicos con una dimension tedrica integrada con técnicas expe-
rimentales obtenidas a través de la cultura especifica de la empresa, mientras
que la “ciudadania organizativa” designa la participacion activa personal en una
diversidad de organizaciones y comunidades de la practica. Los sistemas edu-
cativo/formativos deben tomar cada vez mas en cuenta estas cuestiones y com-
prometerse en estrategias de desarrollo permanente que abarquen a empresas,
agentes sociales y comunidades locales.
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Introduccidn

Este articulo presenta los resultados de algunas recientes investigaciones
realizadas entre 2001 y 2003 dentro del proyecto agrupado “Hacia la eco-
nomia del conocimiento” (Towards the learning economy — TLE). Este pro-
yecto agrupado intentaba por un lado valorar los resultados totales de di-
versos proyectos de investigacion socioecondmica realizados bajo el IV y
V Programa Marco, y también proponer lineas estratégicas para el de-
sarrollo de la investigacion en el ambito educativo/formativo ('). En parti-
cular, el objetivo del proyecto TLE no consistia en calibrar sistematica-
mente los resultados de todas las investigaciones relevantes del proyec-
to, sino en detectar las ideas importantes extraibles de dichas investiga-
ciones y generar hipétesis innovadoras para futuras politicas europeas de
ensefianza y formacion.

Los resultados que mencionaremos proceden de un ambito del TLE ti-
tulado “Conocimiento, formacién y competencias en organizaciones”. Di-
cho ambito englobaba a diez proyectos de investigacion, realizados por
diferentes equipos europeos entre 1997 y 2002 para toda una serie de
sectores econémicos y basados fundamentalmente en estudios de caso
(véanse los cuadros 1, 2 'y 3 del Anexo).

Se han analizado las diversas investigaciones para revelar y valorar los
factores de importancia para las politicas de formacién permanente, vin-
culados con la dinamica empresarial generada por empresas industriales
o de servicios en toda Europa. En otras palabras: se asume la formacién
permanente no tanto como cuestién de incrementar los niveles de la en-
seflanza formal -como otras visiones actuales admiten, particularmente la
perspectiva educativa- sino como componente estructural del desarrollo
permanente de personas y organizaciones, de conformidad con los ras-
gos basicos de la denominada “economia formativa europea en fase de
globalizacion” (Lundvall y Borras, 1999).

Dentro de la perspectiva de la “economia formativa”, las fronteras tra-
dicionales entre la dimensién econémica y social y entre trabajo, forma-
cién, conocimiento y organizacién se estan difuminando cada vez mas. El
rendimiento econémico de empresas, regiones y paises, y en muchos ca-
sos también el rendimiento individual, esta vinculado a su respectiva ca-

(") El proyecto Hacia la economia del conocimiento/Conclusiones de los proyectos IV y V Pro-

grama Marco (contrato HPHA-CT-2000-00051, EU FFRP) tenia el apoyo del V Programa
Marco. Fue realizado por una asociaciéon compuesta por Michael Kuhn, coordinador del pro-
yecto (Foro europeo de politicas regionales, universidad de Bremen), que desarrollé el am-
bito Formacién en la sociedad de la formacién, por Robert-dJan Simons (Ivlos, universidad
de Utrecht), que estudié TIC en educacion y sociedad, y por Massimo Tomassini (Isfol y
universidad de Roma), encargado de la secciéon Conocimiento, formacién y competencias
en organizaciones.
Se esté elaborando actualmente una nueva publicacién (Kuhn, M.; Simons, R.J.; Tomassi-
ni, M. (eds), Towards a learning economy? Contributions from European educational rese-
arch, Nueva York: Peter Lang) que recopila diversos articulos redactados por especialistas
europeos asistentes a las conferencias y talleres organizados por nuestro proyecto.
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pacidad de aprender y adaptarse a las nuevas condiciones. Simultanea-
mente, la formacion depende de la acumulacién y el uso competente de
conocimiento tacito, producido en contextos organizativos especificos, y
de un sistema dinamico que permita combinar continuamente estos co-
nocimientos contextuales con el conocimiento codificado (datos e infor-
maciones de diversa naturaleza).

La dimensién organizativa es esencial para la economia del conoci-
miento, y su dinamica se encuentra profundamente imbricada con las for-
mas colectivas de creacion, uso y difusiéon del conocimiento. El conoci-
miento y la organizacién se encuentran en una relacién mutua de crea-
cién conjunta permanente. Ya se han realizado interpretaciones relevan-
tes sobre dicha relacion: la necesidad de promover una interaccion per-
manente entre los conocimientos explicitos y los tacitos en la empresa in-
novadora (Nonaka y Takeuchi, 1995); la naturaleza de la formacion orga-
nizativa como algo generado en un espacio continuo entre la practica, la
formacidén y la organizacion (Gherardi y Nicolini, 2000); y la importante fun-
cién de las comunidades de la practica (Wenger, 1998; Wenger et al.,
2002) para garantizar la formacién y la colaboracién en contextos infor-
males organizativos, o interorganizativos.

Asi pues, el concepto de “organizacién autoformativa” (Senge, 1990),
que ha irrumpido con tanta frecuencia en los debates del Ultimo decenio,
debe combinarse con referencias conceptuales mas amplias sobre la na-
turaleza de los procesos formativos que tienen lugar en una organizacion.

Ademas, en un mundo en el que los intercambios de formacién y co-
nocimientos se multiplican continuamente, la dimensién organizativa de
la formacién también adopta un caracter interorganizativo. El declive de
los métodos tradicionales de trabajar en la gran empresa y la multiplica-
cién de nuevos tipos socioecondémicos de produccién y organizacion, to-
dos ellos méas o menos estructurados en red, han dado lugar a nuevas for-
mas de conocimiento y formacion. Los sistemas interorganizativos, en par-
ticular los relacionados con la coordinacién de PYMEs (grupos, polos in-
dustriales, etc.), constituyen fuentes esenciales para la creacién y el de-
sarrollo de conocimientos. Factores como la proximidad, la confianza y la
interpretacion colectiva fomentan el surgimiento de recursos sociales y
cognitivos para la obtenciéon permanente de una ventaja competitiva de
orden local (Lazaric y Lorenz, 1998; Lawson y Lorenz, 1999).

La nueva funcién del conocimiento y la mayor importancia de la di-
mensién organizativa en la sociedad y economia del conocimiento gene-
ran nuevas necesidades de competencias y nuevas formas de significa-
do social; hasta cierto punto, las nuevas formas divergen de las tradicio-
nales: éstas confieren mayor prioridad a la negociacién y al reconocimiento
certificado de competencias, aunque los nuevos sistemas tecnolégicos y
los nuevos requisitos exijan un desarrollo continuo de competencias a me-
nudo por vias inusuales o apenas definidas. “La competencia es el cono-
cimiento en accion” (Schén, 1983) es un concepto sumamente dinamico
y contexto-dependiente. Las competencias de una gran mayoria de los
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trabajadores giran en torno a recursos cognitivos y modelos de resolucién
de problemas en continua evoluciéon. Ademas, la “contextualizacion” de
competencias dentro de modelos organizativos especificos de aprendi-
zaje y practicas, el vinculo estricto entre trabajo y socializacién, la natu-
raleza colectiva-comunitaria de numerosas competencias y la correlacion
entre capacidades individuales o de grupo y capacidades estratégicas de
una organizacioén contribuyen en total a la ineficacia de los modelos pre-
establecidos, y hacen necesarios nuevos modelos de deteccién, evalua-
cién y desarrollo de competencias (Consoli y Benadusi, 1999).

Los sistemas educativos y formativos de toda Europa suelen presen-
tar retrasos en alinearse con las tendencias mencionadas, por lo que hu-
bo de surgir la “cultura formativa” europea como trasfondo para el de-
sarrollo de competencias personales y sociales y el incremento de cono-
cimientos informales y del capital social (Gavigan et al., 1999). Parece que
empieza a sentirse la necesidad de algo que podria definirse como “for-
macion permanente ampliada”, en diversas hipétesis politicas. Se aprecia
la aparicién de politicas coherentes de formacién permanente, no sélo
a escala de los recursos educativos formales; incluso el reconocimiento
general de vias educativas no formales o informales para el ciudadano
(OCDE-Ceri, 2001) se considera ya inadecuado para captar las comple-
jas formas emergentes de conocimiento y competencias. Es necesario es-
tablecer nuevos modelos de relacion entre el mundo de la educacion y las
organizaciones, y los sistemas educativos/formativos, junto a otras insti-
tuciones y formas de vida social, deben desarrollar niveles superiores de
innovacioén (Giddens, 1991). Los requisitos emergentes del &mbito cogni-
tivo exigen invertir en nuevas ideas y modelos practicos para los vinculos
reales entre trabajo, formacion y ensefianza.

El analisis de los proyectos europeos de investigacién que aqui pre-
sentaremos considera diferentes aspectos que parecen coincidir con es-
ta descripcion de la situacion, y expone factores que reclaman una rein-
terpretacion del concepto “organizacién autoformativa”, y también nuevas
hipétesis en que basar la investigacion. En la seccién siguiente ilustrare-
mos algunos aspectos sobre los fundamentos teéricos de los proyectos
estudiados. La Seccidén 3 examina y sintetiza las practicas para el de-
sarrollo de conocimiento, formacién y competencias en organizaciones; la
Seccién 4 ofrece algunas sugerencias para actualizar el concepto de “or-
ganizacion autoformativa” conforme a los modelos emergentes de traba-
jo y organizacion (en particular, sugeriremos el concepto de “ciudadania
organizativa” como idéneo para describir la necesidad de practicas so-
ciales activas de participacion y afirmacién identitaria, como revela -ain
con sus contradicciones- la evolucién actual); por dltimo, la Seccién 5 apor-
ta las conclusiones, sobre todo en forma de nuevas perspectivas para los
sistemas de ensefianza y formacion.
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Modelos teodricos

El analisis de proyectos, realizado tomando en cuenta los objetivos de “va-
lorizacion” asignados al TLE, se centr6é en diversos conceptos que pue-
den considerarse tipicos de la investigacién socioecondémica europea re-
ciente.

Un ejemplo interesante es el concepto de “conocimiento de procesos
laborales” (tal y como aparece en los proyectos Whole y OrglLearn), que
actualiza en buena medida la bien conocida metéfora de la “organizacion
autoformativa”. El término “conocimiento de los procesos laborales” am-
plia el significado de Arbeitsprozesswissen (Kruse, 1986), que a su vez
designa el tipo de conocimiento que un trabajador debe poseer para lle-
gar a comprender las interdependencias entre diferentes funciones y ac-
tividades dentro de procesos de trabajo complejos. En el proyecto Who-
le, la insistencia recae no sobre la mano de obra sino sobre el propio tra-
bajo, que implica a la vez procesos de trabajadores y de produccion. En
las empresas o lugares de trabajo informatizados y flexibles, el conoci-
miento de procesos laborales se supone Util para diferentes tipos de acti-
vidades y necesidades, como las de responder a los requisitos de flexibi-
lidad funcional, supervisar sistemas complejos sistemas de ingenieria con-
trolados por ordenador, u operar como nodos dentro de sistemas con el
poder decisorio repartido (Boreham, 2002).

El conocimiento de procesos laborales consiste basicamente en un co-
nocimiento practico, pero no debe confundirse con un simple conocimiento
técnico (know-how) o procedimental; incluye una dimensién de compren-
sién tedrica combinada con conocimientos técnicos experimentales obte-
nidos a través de una experiencia colectiva e individual dentro de culturas
especificas de los lugares de trabajo. Los miembros de organizaciones
son -desde esta perspectiva- también miembros de comunidades de la
practica: “crean y comparten conocimiento en el curso de la practica de
su trabajo, registrando sus percepciones individuales en las estructuras
que constituyen su cultura propia” (Boreham, 2002, p.5). Vemos que las
dimensiones practica, tedrica y social del conocimiento se consideran uni-
das: el conocimiento de los procesos laborales es “tacito pero no elusivo”,
y se encuentra inserto en las formas con que las personas hacemos co-
sas, si bien es necesario hacerlo explicito e intercambiable dentro de las
politicas y mecanismos organizativos.

Este modelo valora fuertemente la experiencia individual, pues ésta for-
ma la base del conocimiento de procesos laborales: “contiene ideas, con-
ceptos, pensamientos y emociones”, y “apoya el conocimiento sobre pro-
cesos laborales al integrar la intervencién estética, la practica y la racio-
nal” (Fischer, 2002). El eje principal de atencién se sitla en los procesos
individuales de aprendizaje y en las complejas vias de integracion entre
las dimensiones individual y organizativa, siendo para este modelo la pri-
mera el origen de la segunda. “El conocimiento organizativo es mas com-
plejo que el conocimiento individual y que la informacion “repartida”, pero



Formacion y ciudadania en organizaciones
Massimo Tomassini

tiene su origen en la dindmica de representaciones del conocimiento in-
dividual” (Sauquet, 1999).

Con todo, las visiones social e institucional de los procesos formativos
en una organizacion también se hallan presentes entre los conceptos de los
proyectos analizados. Por ejemplo, dentro del proyecto Whole, Pauwels y
Van Ruysseveldt (2002) han adaptado al aprendizaje organizativo el es-
quema del proceso de institucionalizacién, articulandolo en tres fases: ex-
ternalizacion, objetivacién y internalizacién: “en una organizacion la exter-
nalizacion tiene lugar cuando el conocimiento personal se transfiere a otros.
Ello puede suceder por vias formales o informales, por contactos persona-
les, o empleando tecnologias de comunicacion” (Pauwels y Van Ruysse-
veldt, 2002, p.42). Dicho conocimiento puede a continuacién objetivarse por
una organizacion, bajo la forma de reglamentos, procedimientos, estructu-
ras, etc., y operar asi como una especie de memoria organizativa.

Un intento de combinar las dimensiones individual y situacional (cultu-
ral e institucionalmente) del aprendizaje es el del proyecto Latio, que con-
sidera los fenémenos de aprendizaje no sé6lo en términos de la organiza-
cion autoformativa sino del entorno formativo, condicionado en casos es-
pecificos por diferentes tipos de contextos: contextos institucionales de or-
den nacional, contextos laborales y contextos de comunicacién a distan-
cia. Ademas, estos entornos formativos se consideran realidades multi-
ples creadas a partir de perspectivas distintas, y en particular desde la
perspectiva de gestion y la perspectiva educativa. En ambas, la forma-
cién/aprendizaje puede considerarse una materia relacional, ya que el co-
nocimiento, las capacidades y las competencias -es decir, todo lo que se
aprende- se definen como cualidades de las relaciones humanas con el
mundo que rodea al formado (Svennson et al., 2002).

El desarrollo de competencias constituye uno de los temas principales
para todos los proyectos analizados. Conforme al proyecto Whole, las com-
petencias se consideran recursos para la actividad laboral, creados den-
tro de actividades constructivas y basados basicamente en la experiencia
(Rambardel y Duvenci-Langa, 2002). Este proyecto asume las compe-
tencias como algo determinado por un conocimiento externo y por com-
petencias colectivas o sociales a las que la persona que trabaja puede ac-
ceder por medio de otros trabajadores o artefactos, por el tipo de situa-
ciones que encuentra o por actitudes subjetivas intrinsecas a favor de la
propia formacién.

Este mismo proyecto Whole ha detectado vinculos interesantes entre
la competencia y el conocimiento de procesos laborales, y también entre
la competencia y las fuentes experimentales de aprendizaje. La compe-
tencia profesional se considera, significado bastante parecido aunque no
plenamente idéntico, un conocimiento operativo que incluye “conocimien-
tos conceptuales sobre el mundo de actuacién”y “la capacidad para ope-
rar en sistemas de agentes actuantes” (Rogalski et al., 2002). Desde es-
te punto de vista, las competencias constituyen recursos cognitivos que
incorporan potenciales de actuacion: un conocimiento operativo disponi-
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ble en el presente o0 que puede movilizarse; esquemas de actuacion para
diferentes tipos de situaciones; y propiedades individuales y colectivas que
capacitan a los operadores para adaptarse a presiones situacionales.

Las competencias pueden ser o bien individuales o bien colectivas. Es-
tas ultimas presentan un doble significado: pueden referirse simplemente
a las actividades individuales de las personas que participan de una ac-
tuacién colectiva, pero también pueden significar que un equipo -es decir,
un conjunto de operadores que actuan en una tarea comun- se conside-
re una entidad, o sea, un operador virtual que ejecuta dicha tarea. En tér-
minos individuales, las competencias se definen como recursos a dispo-
sicion de una persona, que ésta puede desarrollar dentro de su actividad
productiva, de conformidad con las tareas y la naturaleza de las situacio-
nes que afronta, particularmente en lo concerniente a su relacién con otras
personas y consigo misma (Rogalski et al., 2002).

Practicas de desarrollo

Los proyectos examinados arrojan resultados importantes sobre las prac-
ticas que desarrollan en las organizaciones conocimiento, formacion y
competencias. La investigacion empirica en distintos proyectos revela que
diversas organizaciones aplican numerosas actividades relevantes de de-
sarrollo y utilizan diferentes tipos de mecanismos y sistemas organizati-
vos para obtener simultaneamente beneficios formativos y de eficacia en
sus procesos productivos.

El proyecto OrglLearn describe intervenciones directas del operador en
los procedimientos de operacion estandar. Los trabajadores de diferentes
plantas participan en la confeccién de manuales operativos especificos
para la planta, que incluyen los conocimientos necesarios para hacer fun-
cionar ésta, para cumplir la normativa de seguridad y para resolver pro-
blemas. Antiguamente, estos manuales solian redactarse por ingenieros
y técnicos con responsabilidades especificas en la planta, pero los nue-
vos reglamentos permiten al trabajador normal por turnos elaborar docu-
mentos tan complejos a partir de su propia experiencia cotidiana del pro-
ceso de produccion. Esta redaccion del manual tiene lugar en grupos pe-
quenos, compuestos por uno o mas trabajadores experimentados, otro re-
cién llegado y un moderador. A determinados intervalos, se analizan inter-
activamente fases especificas del proceso productivo, durante un perio-
do de 3 a 4 semanas. Este andlisis se convierte a continuaciéon en un ca-
pitulo del manual de la planta, que engloba también respuestas a posibles
cuestiones de resolucion de problemas y seguridad. Los debates dentro
del equipo redactor de ese manual generan importantes efectos formati-
vos, partiendo mas del conocimiento experimental que del técnico (Fi-
scher y Roben, 2002) y el propio resultado da oportunidad de incluir su-
gerencias de mejora, ideas de gestion e informes sobre incidentes en los
procedimientos operativos estandar.

En algunos casos, se definen vinculos entre estas metodologias de re-
daccion de manual y los sistemas internos de desarrollo de competencias.
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En estas empresas, los equipos redactores de manuales se consideran “cé-

lulas formativas”, y sus resultados se incorporan a la memoria organizativa

también a un nivel de aprendizaje, al planificarse nuevos cursos relaciona-
dos con las necesidades formativas surgidas de la experiencia puesta en

comun y la resolucion colectiva de problemas (Boreham y Morgan, 2002).

Una posicion especifica relevante dentro de las practicas organizativas
de desarrollo es la que desempenan los sistemas de gestién de compe-
tencias, que tienden a estructurarse como marcos de reconocimiento de
competencias, mecanismos de gestion de carreras, politicas de contrata-
cién y movilidad, evaluacion de necesidades formativas y otros diversos
objetivos importantes. Uno de los estudios de caso del proyecto Latio lo-
gra describir claramente algunos de los motivos que explican la difusion
de estos sistemas. Un sistema de gestion de competencias permite a la
direccion de una empresa:

(a) mantenerse informada sobre la disponibilidad de conocimientos exis-
tente en las capacidades presentes en la empresa;

(b) afrontar los requisitos de capacidades generados por la transforma-
cién del entorno externo;

(c) encontrar informaciones utiles para comprobar la correspondencia en-
tre los nuevos procesos y las competencias disponibles, en sus pro-
cesos de reestructuracion o reordenamiento interno;

(d) disenar estrategias de RH (incluyendo tacticas formativas) adecuadas
para acceder a nuevos segmentos de mercado;

(e) canalizar los esfuerzos para aumentar su flexibilidad no sélo en lo re-
lativo a sus necesidades de capacidades técnicas, sino también para
objetivos de desarrollo mas amplios, como capacidades interperso-
nales, facultades de direccioén, innovacion, etc.

(Svensson et al., 2002)

Los resultados de los proyectos estudiados sugieren que el desarrollo
de competencias se encuentra muy difundido en las empresas europeas,
pero con objetivos y métodos que divergen considerablemente en funcion
del contexto. En numerosos casos, las politicas de competencias empre-
sariales se desarrollan con un lenguaje comun que todo el mundo puede
entender dentro de la empresa y adaptar a las exigencias especificas que
surjan. Las politicas e instrumentos de competencias pueden contribuir a
organizar la gobernanza, generando a la vez parametros para medir el va-
lor (econémico) del rendimiento logrado y los significados (culturales) com-
partidos que construyen las diferentes comunidades de la préactica pre-
sentes en el interior de una organizacion.

Una excepcion negativa de importancia en el panorama del desarrollo
de competencias parece ser la degradacién sistematica de la calidad de
los empleos de servicios de menor categoria, tendencia descubierta por
el proyecto Servemploi en la industria, en particular para el caso de los
sectores minorista y finanzas, que emplean en su mayoria a mujeres. Es-
te proyecto extrae una imagen bastante pesimista de las oportunidades
de desarrollo cognitivo y de capacidades que se ofrecen a trabajadoras
jovenes. Pone también de relieve el hecho de que las visiones actuales
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de la sociedad cognitiva y la economia del conocimiento no admiten la
existencia de estos problemas ni reconocen la funcién basica que cum-
plen en ella las desigualdades relativas a clase social y género.

Aprendizaje organizativo y ciudadania
organizativa

La naturaleza cualitativa de los proyectos mencionados hasta aqui impo-
sibilita evaluar la escala de los fenédmenos descritos por los proyectos.
Considerando su trasfondo y sus metodologias (estudios de casos y reu-
niones de especialistas), los diversos proyectos tienden a corroborar las
hip6tesis mas progresivas, en detrimento de las situaciones en las que el
trabajo, en lugar de ser cognitivo, pierde categoria tanto a escala cogniti-
va como de relaciones. Unicamente un solo proyecto en este conjunto (lo
acabamos de mencionar) se centra en niveles menos capacitados y des-
cribe una situacion contraria al desarrollo formativo.

Sin embargo, las numerosas situaciones donde la organizacion es mas
dindmica y la valoracion de los recursos humanos se concibe al menos
como objetivo demuestra que el modelo formativo es mucho mas que plau-
sible: parece una necesidad real para la empresa.

Sigue siendo interesante efectuar una disgresién sobre la organizacién
autoformativa, que ya no adopta la forma de artefacto ideoldgico (como lo
hizo tipicamente en el decenio de 1990, dentro de una cierta bibliografia
de la gestién) ni se convierte en un simple sinébnimo de “organizacién fle-
xible”, donde la formacion/aprendizaje significa una adaptacion rapida -
quizas irreflexiva- ante nuevas condiciones operativas y transformaciones
repentinas en el empleo de los recursos humanos. Por el contrario, los es-
tudios investigados indican que la “organizacién autoformativa” constitu-
ye en la actualidad un concepto muy enraizado en la préactica, con as-
pectos como la valoracién de la experiencia, la aplicacion sistematica de
practicas reflexivas, el fomento de procedimientos autoorganizados y ac-
titudes culturales propias, tendencias activas de gestion hacia la “anima-
cién” y apoyo a oportunidades de formacién/reconversién cognitiva. Esta
orientacion parece quedar confirmada con una breve retrospectiva de las
practicas de desarrollo presentadas en los proyectos analizados.

Con una légica mas adecuada a la dinamica del nuevo siglo, el total de
estudios de investigacion analizados hasta aqui ofrece argumentos de im-
portancia no tanto para justificar un modelo general de organizacién au-
toformativa -al que se refieren actualmente tantos proyectos- sino mas
bien para comprender mejor la dimensién organizativa del conocimiento,
que posee un valor estratégico dentro de la economia de la formacion.

Es muy frecuente que la dimensién organizativa se descuide o entien-
da mal, no sélo dentro de la ensefanza y la formacién sino también, por
ejemplo, en la economia educativa. Cuando los educacionalistas o los es-
pecialistas educativos en general se refieren a la economia basada en el
conocimiento o a la economia formativa y a las necesidades de formacion
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permanente, tienden a olvidar todos el hecho simple pero esencial de que
el conocimiento, la formacion y las competencias se producen en buena
parte a partir de dindmicas organizativas especificas. El formado o sujeto
cognitivo es, ante todo, un sujeto de relaciones organizativas, o a fin de
cuentas de la propia organizacién como sujeto plural. Es una organizacion
la que crea continuamente conocimiento y exige a las personas adaptar-
se a su ritmo y responder a dicha creacién.

El conocimiento y la formacién/aprendizaje no s6lo son recursos muy
valorados, sino que ademas constituyen los pilares de una nueva ciuda-
dania organizativa, cuyos principales protagonistas son los trabajadores,
los profesionales, directivos y empresarios, que continuamente crean, uti-
lizan e intercambian conocimientos dentro de sus propios contextos de
trabajo especificos.

Esta idea de la ciudadania organizativa se ha tomado prestada de dis-
tintas fuentes del pensamiento sobre organizaciones. Dentro de una no-
cién consolidada de ciudadania organizativa, ésta se manifiesta median-
te comportamientos y actos constructivos y cooperativos que, ni estan
prescritos, ni se compensan contractualmente con sistemas formales de
recompensa, sino que tiene lugar libremente a titulo de ayuda mutua pa-
ra la realizacion de tareas dentro de una organizacién. De esta manera,
la ciudadania organizativa esta vinculada a caracteristicas como el al-
truismo, la conciencia personal, el espiritu deportivo, las virtudes civicas
o la cortesia (Organ, 1988).

Dentro de un modelo mas critico, la ciudadania organizativa represen-
ta antes de nada una practica social, es decir, “una forma de vida perse-
guida por las personas -tanto dentro como fuera de una organizacion- que
comparten un contexto histérico en el que rebaten determinadas normas
sociales o legales y luchan por definir una identidad colectiva e individual”
(Gherardi, 2000, p. 115; Gherardi, 2003). Desde este punto de vista, la
ciudadania organizativa se presenta como metafora mediante la cual pue-
den entenderse diferentes aspectos de las culturas organizativas, y expli-
carse diversas paradojas y ambigiiedades, entre ellas -en particular se-
gun el modelo de Gherardi- las relacionadas con la participacion femeni-
na en la vida organizativa, esto es, la ciudadania de género. En este mo-
delo, la ciudadania no se asume tanto en el sentido actual “liberal-indivi-
dualista” (para el que ser ciudadano de un pais democratico es un dere-
cho estatutario, obtenido por nacimiento o integracion legal) sino mas bien
en su sentido “clasico/civico/republicano”, que implica una participacion
activa en la vida civica -en el primer caso, las personas no precisan hacer
nada en particular para ser ciudadanas, porque lo son por derecho, pero
en el Ultimo caso las personas tienen que demostrar su ciudadania con lo
que hacen. En este caso, la actuacién sustentada en una actitud mental
personal constituye propiamente la ciudadania, y estabiliza a una comu-
nidad cuyos miembros asumen la responsabilidad colectiva de su conti-
nuidad e identidad” (Gherardi, 2000, p. 116; Gherardi, 2003). Esta tltima
perspectiva dinamica genera diferentes modelos de ciudadania organiza-
tiva, todos ellos con la idea comun de que la ciudadania es asunto de in-
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terpretacion y construccion de significado teérico dentro de comunidades
especificas de la préctica.

Dentro de los estudios sobre la gestién, se ha planteado recientemen-
te el tema de la ciudadania organizativa en términos de ciudadania cor-
porativa, comprendida ésta como una evolucién del significado actual del
término “ciudadania”: “una condicion legal basicamente pasiva, que im-
plica tan sélo obligaciones civicas minimas y se sustenta en una elite go-
bernante, distante y blindada”, lo que puede aplicarse a menudo tanto a
organizaciones como a sociedades modernas (Manville y Ober, 2003,
p.48). Manville y Ober vinculan el nuevo significado de “ciudadania”, re-
lacionado con las necesidades actualmente emergentes de las empresas,
con la nocién clésica griega de politeia: “un sistema no impuesto sino de-
rivado organicamente de las necesidades, creencias y actuaciones de las
personas”. La politeia presupone en este sentido “tanto un espiritu de go-
bernanza como un conjunto de reglamentos o de leyes”. Segun este mo-
delo, y coincidiendo bastante con los mismos fundamentos teéricos de la
“formacion organizativa” (), la politeia organizativa funcional se caracte-
riza por la existencia de “estructuras participativas”, “valores comunales”,
y “practicas de compromiso”.

Considerando los modelos mencionados, la hipétesis deducible -que
podran confirmar otras iniciativas y actividades de investigacion- es que
el “ciudadano organizativo/autoformativo” de nuestra economia global de
la formacién es sujeto de una politeia multiple compuesta por diferentes
organizaciones y comunidades de la practica, para la que debe obtener y
desarrollar permanentemente un conjunto muy complejo de competen-
cias. Dicho conjunto incluye competencias técnicas, sociales, discursivas,
éticas, que no podran formalizarse completamente ni comprenderse con
facilidad si se extrapolan de sus contextos especificos. De esta manera,
la perspectiva de la ciudadania organizativa genera opciones mas alla de
la visién lineal y funcionalista de la educacion (y de la gestion), y reclama
la busqueda de modelos interpretativos mas complejos, de acuerdo con
la necesidad de comprender las nuevas tendencias en los contextos de
trabajo y las nuevas vias de evolucion de la formacion permanente (Co-
misién Europea, 2002).

Junto a la formacién permanente, esta perspectiva puede sustentar con-
ceptualmente transformaciones de importancia, precisamente en los sis-
temas educativos/formativos mas necesitados de promover la conexién
entre la experiencia educativa y la experiencia en el trabajo. Esta cone-
xién se ha analizado en uno de los proyectos del conjunto, La experien-
cia laboral como estrategia innovadora de ensefnanza y formacion.

Este proyecto sobre la experiencia laboral permite de hecho compren-
der la complejidad de los objetivos que deben disefiarse no sélo para las
politicas de FP, sino para toda politica educativa general destinada a j6-

() “..las organizaciones son sistemas politicos. Son politicas tanto en el antiguo sentido de
polis (esto es, por gobernar) como en el mas contemporaneo de interrelacién de intereses
opuestos y poderes asociados” (Argyris y Schén, 1978, p.328).
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venes en situacién aun no laboral, y que requieren por tanto marcos ac-
tualizados que faciliten su transicién a la vida activa (Guile y Griffith, 2001).
El proyecto esboza cinco modelos de ensefianza/formacion, desde el mo-
delo tradicional adaptativo (basado en la idea de “lanzar” al joven al tra-
bajo) hasta el modelo més reciente de conectividad, que aspira a impul-
sar las facultades cognitivas y sociales importantes del joven para la ex-
periencia laboral. Este modelo de conectividad incluye no solamente el
desarrollo “vertical” de las capacidades intelectuales en el joven, sino tam-
bién un desarrollo “horizontal” vinculado con un dominio de procesos de
transformacion y con la capacidad de desarrollar nuevos conceptos de
mediacién para afrontar la exigencia de trabajar con eficacia en diferen-
tes contextos organizativos (Engestroem, 1995; Guile y Griffith, 2002). Son
necesarios nuevos marcos curriculares que permitan desarrollar simulta-
neamente el conocimiento, las capacidades y la identidad en el alumno.

Observaciones finales

La mayoria de los estudios de investigacion analizados muestran la pro-
funda vitalidad de las cuestiones sobre la formacién organizativa, y si-
multaneamente su naturaleza polifacética, imposible de encerrar en cate-
gorias homogéneas. Diferentes practicas en las empresas (de integracion
de conocimientos explicitos y tacitos, de mejora de procesos participati-
vos, de gestién de las competencias) tienden a desarrollar tipos de apren-
dizaje/formacién organizativa a diferentes niveles.

Aungue la metéafora de la “organizacion autoformativa” haya perdido el
aura de pionera que tuvo en épocas anteriores, aln sirve para describir fe-
némenos de importancia, tanto para la organizacién como para el individuo,
en términos de valoracion de la experiencia, aplicacion sistematica de prac-
ticas reflexivas, procedimientos y actitudes de autoorganizacion. Pero ya es
necesario ofrecer a los poderes decisorios claves interpretativas nuevas y
mas afinadas; éstas deberan tomar en cuenta cada vez mas la compleja di-
mension organizativa en que tiene lugar la formacion permanente, tanto a
escala individual como transindividual (esta Gltima, insuficientemente de-
sarrollada en los modelos actuales de la formacion permanente).

Una de estas claves interpretativas puede consistir en el concepto re-
novado de “ciudadania organizativa”, definida como practica social activa
de participacién y afirmacién de identidad dentro del contexto de una ac-
tuacién. Este concepto puede caracterizar comportamientos tipicos de
nuestra “postmodernidad” (Giddens, 1991) y subrayar las caracteristicas
situacionales y emergentes del trabajo, el conocimiento y la formacién den-
tro de organizaciones.

Desde esta perspectiva, la “ciudadania organizativa” no se halla rela-
cionada con formas estéaticas de pertenencias a una u otra organizacion,
sino que representa la necesidad de un desarrollo formativo continuo (per-
manente) basado en el posicionamiento activo de las personas dentro de
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una pluralidad de organizaciones y comunidades de la practica, incluyen-
do por ejemplo las que sustentan la creacién y operacién de microem-
presas o las actividades laborales del autoempleado.

Los sistemas educativos y formativos debieran responder cada vez mas
a estos requisitos y participar en modelos de desarrollo personal perma-
nente caracterizados no por el rol central de la institucién educativa, sino
por su interaccién con otras entidades relevantes como empresas, agen-
tes sociales y comunidades locales. |
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ANEXO

Cuadro 1. Proyectos del IV y V Programa Marco, centrados en el conocimiento,
la formacion y las competencias

Titulo Acronimo (%) Egésrdinadur Tipo Asociados

Conocimiento de procesos laborales en el Whole UK Red tematica BE, DK, DE,

desarrollo tecnol6gico y organizativo ES, FR, IT,
PT, FI, SE,
UK

Tipos de formacion organizativa en la industria OrgLearn* | DE Proyecto de BE, DE, IT,

quimica e impacto sobre la formacion profesional investigacion UK

Funcion del DRH dentro de las organizaciones, DRHYy NL Proyecto de BE, FR, EL,

como creador de oportunidades LLL* investigacion IT, NL, FI,

de formacion permanente: UK

ideas y practicas en siete paises europeos

Innovaciones en sectores de la sociedad Servemploi | IE Proyecto de DK, DE, ES,

de la informacion: consecuencias para el trabajo investigacion IT, SE

femenino, la experiencia técnica y las

oportunidades a mujeres en empresas europeas

Formacion y aprendizaje en la empresa. Latio SE Proyecto de DK, IE, NL,

Entornos formativos de departamentos investigacion SE, UK

empresariales de alto nivel cognitivo

en cinco paises europeos

Coordinacion de competencias y conocimientos CoKeas FR Proyecto de DE, ES, FR,

en la empresa automovilistica europea investigacion IT, NL, UK

Desarrollo del modelo de organizacion Delos IT Proyecto de ES, IT, NL,

autoformativa en ntcleos de PYMEs investigacion AT, UK

Formacion y competitividad en la pequefia Smes- ES Proyecto de ES, IT, NO,

empresa: estudios de caso en diferentes training investigacion AT

contextos culturales europeos,

La experiencia de trabajo como estrategia Experiencia | UK Red temdtica DK, ES, IE,

innovadora de ensefianza y formacion de trabajo* HU, SE, UK

para el siglo XXI

Foro de investigacion europea sobre FIFP/ OA* | DE Red tematica DE, EL, ES,

la formacion profesional (subgrupo IT, NL PT,

“organizacion autoformativa”) FI, UK

(*) Siglas asignadas en este cuadro para facilitar la referencia. Los restantes acrénimos son los originales de los proyectos.
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Whole

OrgLearn
Hrd & LII

Servemploi

Latio

CoKeas

Delos

Smes-training
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Industrias estudiadas

Servicios financieros, servicios sanitarios, aparatos eléctricos, quimica, industria
automovilistica, maquinas-herramientas, confeccion

Produccion quimica

Seguros, meteorologia, servicios financieros, comercio minorista (hipermercado),
hosteleria y turismo, asesoria, servicios postales, limpieza, transporte viario, fabri-
cacion de electrodomésticos, quimica, venta de aparatos electronicos, alimentario,
cosmeética, aeromocion, maquinaria de imprenta, construccion, metal, cervecera,
productos y servicios TIC, telecomunicacion, fabricacion de cddigos de barras,
extraccion y produccion de minerales

Servicios financieros, comercio minorista

Telecomunicacidn, productos y servicios TIC, construccion, transporte aéreo, aparatos
eléctricos, quimica, farmacéutica, metal, cervecera, ornamental (flores y plantas)

Automocion

Méquinas-herramientas, industria automovilistica auxiliar, juguetes, materiales y
metales, biomédica, agencias de noticias

Asesoria, servicios de limpieza, servicios sanitarios, fabricacion de electrodomés-
ticos, produccion quimica, maquinas-herramientas, industria alimentaria, materi-
ales y metales, fabricacion de maquinaria de imprenta, biomédica, cervecera,
productos y servicios TIC, telecomunicacidn, extraccion y produccion de minerales,
vinicultura

Cuadro 3. Estudios de caso dentro de los proyectos de investigacion

OrgLearn
RDE + FPE
Servemploi
Latio

Delos

SME Training

Précticas formativas en 15 plantas de 4 empresas grandes

Politicas de RDH en 28 empresas grandes

Politicas de empleo y de competencias en 30 empresas grandes

Entornos formativos en 22 empresas grandes

Procesos formativos en 12 agrupamientos de PYMEs

Politicas formativas en 22 PYMEs
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Seccion realizada por Anne Wanniart, del servicio
de documentacion del Cedefop, con apoyo de los miembros
de la Red europea de referencias y consultas (ReferNet)

Europa/internacional:
informacion y estudios comparativos

Entrepreneurship: a catalyst for urban regeneration

[El espiritu empresarial, catalizador de la regeneracién urbanal
Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos - OCDE
Paris: OCDE, 2005 — 339 p.

(Local economic and employment development)

Esta obra ofrece un “maletin” de instrumentos para el desarrollo empre-
sarial en los entornos que a menudo aparentan ser mas hostiles para el
desarrollo econémico urbano, con el que propone diversas formas de im-
pulsar adecuadamente el espiritu empresarial. El texto se basa en las ac-
tas de la conferencia sobre Espiritu empresarial y desarrollo econémico
en zonas urbanas de riesgo, celebrado los dias 7 y 8 de octubre de 2003
en Roma y organizado por el Programa LEED de la OCDE, en colabora-
cién con la UE, el ayuntamiento de Roma y Risorse per Roma.

Formative assessment: improving learning in secondary classrooms
[La evaluacion formativa, instrumento para mejorar

la ensefianza secundaria]

Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos -OCDE

Paris: OCDE, 2004 - 467 p.

(Education and skills)

El estudio recopila ocho estudios de caso ejemplares sobre escuelas de
secundaria, mas un analisis de la bibliografia internacional y de las politi-
cas relativas a la “evaluacién formativa”, que consiste en examinar con
frecuencia el progreso del alumno para detectar sus necesidades forma-
tivas y adaptar a ellas la docencia. Examina temas como las ventajas y
los obstaculos de utilizar dicha evaluacion formativa, contextos e implica-
ciones politicas y la practica real de la evaluacion. Los beneficios atribui-
dos a la evaluacion formativa se juzgan altos, pero ésta adn no se practi-
ca sistematicamente. Este informe rompe una lanza en su favor y mues-
tra posibilidades de llevarla a la practica.



124

Revista Europea de Formacién Profesional
N° 37 — 2006/1

Problem solving for tomorrow’s world:

first measures of cross-curricular competencies from PISA 2003
[Resolver problemas para el mundo futuro. Primeras evaluaciones de com-
petencias intercurriculares en PISA 2003]

Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos -OCDE

Paris: OCDE, 2005 — 159 p.

ISBN 92-64-00642-7

Esta publicacién examina los resultados de la seccion especial de la en-
cuesta PISA 2003 sobre competencias de resolucion de problemas entre
alumnos. Abarca 40 paises y ofrece por primera vez una evaluacién di-
recta de competencias vitales comunes a diferentes areas del curriculo
escolar. La evaluacién analiza la capacidad del alumnado para detectar
problemas en diversos contextos, elegir la informacion de importancia o
las condiciones a tener en cuenta, imaginar posibles alternativas o vias
de solucion, desarrollar estrategias, solucionar el problema y comunicar
la solucion. El informe examina también la forma en que los diversos pa-
ises pueden lograr mejores resultados en este ambito de competencias y
lo que los paises de peores resultados pueden aprender de los que for-
man a los mejores alumnos. También expone algunos de los factores aso-
ciados al desarrollo de la resolucién de problemas, su interaccion mutua
y las consecuencias para la politica. Por Gltimo, describe los sistemas de
los paises con buenos resultados y que a la vez procuran una distribucion
equitativa de las oportunidades formativas.

Research and innovation in vocational education and training:
a European discussion / Elly de Bruijn, Westerhuis, Anneke
[Investigacion e innovacion en FP, un debate europeo]
‘s-Hertogenbosch: CINOP, 2005 — 54 p.

ISBN 90-5003-446-2

La relacién entre las innovaciones practicas en educacion y la investiga-
cién educativa tiene ya una larga historia. Aunque subsistan hoy graves
dudas sobre los efectos de la investigacion sobre la innovacion educativa
real, el principio de que ambas deben mantenerse en relacion entre si si-
gue siendo incuestionable. Pero las relaciones tradicionales (especialis-
tas e investigadores desarrollan nuevos conceptos, y escuelas y maes-
tros los aplican) se estan modificando: hoy es ya sumamente necesario
redisenar dicha relacion. Esta publicacién reune las ponencias presenta-
das a una mesa redonda sobre el tema, que tuvo lugar con ocasién de la
Conferencia Europea de Investigacion Educativa celebrada en septiem-
bre de 2004 en la Universidad de Creta, en el marco de las actividades
VETNET (Network on Vocational Education and Training research).
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Union Europea:
politicas, programas, participantes

Classification for learning activities — CLA: draft manual
[Clasificacion de actividades formativas (CLA): proyecto de manual]

EUROSTAT - Oficina Estadistica de la Union Europea
Bruselas: Eurostat, 2005 — 38 p.

La necesidad para la politica de disponer de informaciones estadisticas
sobre la participacién ciudadana en la formacién permanente ha hecho
surgir la necesidad de elaborar instrumentos estadisticos adecuados pa-
ra medir dicha participacion. La Clasificacion de actividades formativas
(Classification for learning activities - CLA) es un instrumento necesario
para la medicion estadistica de datos basicos de la formaciéon permanen-
te. La CLA debe abarcar todos los tipos de oportunidades formativas y to-
da via de ensefnanza o formacién. Aspira a ser universal y aplicable en
distintos paises, con independencia de su nivel de desarrollo o sus siste-
mas educativos.

http://forum.europa.eu.int/

E-learning in continuing vocational training, particularly at the work-
place, with emphasis on small and medium enterprises [Formacion
electronica como medio de formacidn continua en la empresa, es-
pecialmente en PYMESs]

Comision Europea, Direccién General de Educacion y Cultura

Bruselas: Comision Europea, 2005 — 112 p. + apéndices

En septiembre de 2003, Unisys y su asociado EuroPACE lograron adju-
dicarse el tercer encargo de la Solicitud publica de ofertas (DG EyC 21/02)
para tres analisis, publicada a finales de 2002: el estudio contratado con-
sistia en analizar la formacion electrénica como formacién continua en la
empresa, especialmente en PYMEs. De acuerdo con el Plan de Accion
para la Formacién electrénica, aprobado por el Consejo el 28 de marzo
de 2001, los tres analisis deben impulsar el uso potencial de métodos y
recursos electrénicos para la formaciéon permanente e interdisciplinar, ofre-
ciendo informaciones actualizadas y fiables sobre la situacién europea con
respecto a los siguientes factores principales: tltimos productos de la in-
dustria y el mercado de la formacién electrénica en Europa; uso de TIC
para la docencia y el aprendizaje en la formacién profesional inicial; uso
de la formacién electrénica para la formacion profesional continua, y en
particular formacion electrénica en la empresa centrada especialmente en
PYMEs. Apéndice A: cuestionarios; Apéndice B: documentos; Apéndice
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C: contactos; Apéndice D: encuesta Internet de PYMEs; Apéndice E: es-
tudios de caso; Apéndice F: contexto del analisis; Apéndice G: observa-
ciones del seminario.

http://europa.eu.int/comm/education/programmes/elearning/doc/studies/
vocational_educ_en.pdf

Focus on the structure of higher education in Europe:

2004/05: national trends in the Bologna Process

[Las estructuras de ensefianza superior en Europa (2004/2005): evolu-
ciones nacionales correspondientes al Proceso de Bolonia]

Bruselas: Eurydice, 2005 — 234 p.

Este documento, elaborado para la reunién de ministros responsables de
la ensefnanza superior, celebrada en Bergen en mayo de 2005, describe la
evolucion estructural de la ensefanza superior en los 40 paises firmantes
de la Declaraciéon de Bolonia. Evalla el progreso alcanzado en cada uno
de los siguientes objetivos del Proceso de Bolonia: adopcion de la estruc-
tura en dos ciclos (grado/posgrado), implantacién de programas de docto-
rado como tercer ciclo, aplicacion del Sistema Europeo de Transferencia y
Acumulacion de Créditos (SETC), la oferta del Suplemento al Titulo Su-
perior y la creacién de un sistema para evaluar la calidad de la ensefanza
superior. Un panorama comparativo precede a las descripciones de la si-
tuacion en cada pais. Cada una de las descripciones se acompana de un
diagrama que ilustra la estructura de la ensefanza superior en el pais res-
pectivo para 2004/05, incluyendo carreras principales, condiciones de ac-
ceso a los niveles CINE 5y 6, y duracion de los diversos cursos.

http://www.eurydice.org/Documents/FocHE2005/en/Frame
http://www.eurydice.org/Doc_intermediaires/analysis/fr/frameset_analysis.html

From polarisation to partnership: time for change:

conference summary

[De la polarizacién a la colaboracion: el momento de cambiar. Sintesis de
conferencia]

Fundacion Europea para la Mejora de las Condiciones de Vida y de Trabajo
Comité Econémico y Social Europeo

Luxemburgo: EUR - OP, 2004 — 44 p.

ISBN 92-897-0254-0

La Fundacién Europea para la Mejora de las Condiciones de Vida y de
Trabajo y el Comité Econémico y Social organizaron conjuntamente el sim-
posio "La evolucion industrial en Europa: situacion actual, perspectivas,
responsabilidades”, que analizé perspectivas de gestion del cambio, con-
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siderando el rapido ritmo de las transformaciones, y examiné el debate ac-
tual sobre formas de estrechar la colaboracién entre agentes sociales.

http://www.eurofound.eu.int/publications/files/EF0444EN.pdf

Quality assurance in VET: building sustainable cooperation:
discussion paper for the DGVT meeting of 18-19 April 2005
[Colaboracion sostenible para la garantia de la calidad en FP. Ponencia
para la reunion de los DGFP / 18 y 19 de abril de 2005]

Comision Europea, Direccion General de Educacion y Cultura

Bruselas: Comision Europea, 2005 — 7 p.

Objetivo de esta ponencia era insistir en la necesidad de crear una base
coherente, estructurada y sostenible para implantar la garantia de calidad
(GC) a la FP en cada uno de los Estados Miembros y en el conjunto, a
partir de los resultados generados hasta hoy por la cooperaciéon europea
en el ambito. Es una condicién basica para incrementar, con base per-
manente, la transparencia y coherencia de las diversas iniciativas en GC
de los Estados Miembros, tanto a escala nacional como a escala UE.

http://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/eu/pub/commission/dgeac/2005_0048_en.pdf

Transparency of qualifications: a European process:

a challenge for citizenship and social cohesion /

Simone Barthel et al.

[La transparencia de cualificaciones, un proceso europeo. Retos para la
ciudadania y la cohesién social]

Red Europea de Consejos Educativos.

Bruselas: Red Europea de Consejos Educativos, 2005 — 205 p.

Resultado de las conferencias de la Red Europea de Consejos Educati-
vos celebradas en Riga y Bruselas con apoyo del programa Leonardo da
Vinci. Describe las ultimas iniciativas europeas sobre transparencia de
cualificaciones y sus efectos para la ciudadania y la cohesion social de
Europa. Intenta ayudar a politicos, docentes, formadores, agentes socia-
les y ciudadanos a comprender la evolucién de la politica educativa euro-
pea.

http://www.vlor.be/bestanden/eunec/L%C3%A90nardo%20book%20EN.pdf
http://www.vlor.be/bestanden/eunec/Léonardo%20livre%20FR.pdf
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De los Estados Miembros

BE

DE

DE

Evaluation interne et évaluation externe: concurrence

ou complémentarité ? / Bonami, M.

[Evaluacion interna y externa: s competidoras o complementarias?]
Universidad Catolica de Lovaina — UCL

Groupe Interfacultaire de Recherche sur les Systémes d’éducation —
GIRSEF

Louvain-la-Neuve: GIRSEF, 2005 - 20 p.

El texto describe los sistemas de evaluacion interna y externa de la
comunidad francéfona de Bélgica, con comentarios propios al res-
pecto.

http://www.girsef.ucl.ac.be/Cahiers_CREF/038cahier.pdf

Die Reform der beruflichen Bildung:
Berufsbildungsreformgesetz 2005
[Ley de reforma de la FP 2005]

Ministerio Federal de Educacion e Investigaciones de Alemania (BMBF).
Bonn: BMBF, 2005 — 56 p.

La nueva Ley de la Formacion Profesional (Berufsbildungsgesetz,
BBiG), integramente actualizada, ha entrado en vigor en Alemania
el 1 de abril de 2005. El presente informe incluye la Ley de la For-
macion Profesional (FP) de 1969 y la Ley de Fomento de la FP de
1981.

http://www.bmbf.de/pub/die_reform_beruflichen_bildung.pdf

Internationalization of higher education: foreign students in
Germany, German students abroad. Results of the 17th social
survey of the Deutsches Studentenwerk (DSW) conducted by
HIS (Hochschul-Informationssystem)

[Internacionalizacion de la ensefianza superior: estudiantes extran-
jeros en Alemania/estudiantes alemanes en el extranjero, Resultados
de la 172 Encuesta social del Deutsches Studentenwerk, realizada
por el HIS (Hochschul-Informations-System)]

172 edicion.

Bonn: BMBF, 2005 — 90 p.

Encuesta con datos sobre movilidad estudiantil: alumnos alemanes
que estudian en el extranjero y alumnos extranjeros que estudian en
Alemania.
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Berufliche Bildung - Europas Zukunft: Européische Bildungs-
politik im Kontext nationaler Interessen / Gerhard Lange

[La FP, futuro de Europa: politica europea de FP en el contexto de
los intereses nacionales]

En: Die berufsbildende Schule vol 57, n° 3/4, p. 76-79 (2005)
Wolfenbiittel: Heckners Verlag, 2005

ISSN 0005-951X

La nueva Ley de la Formacion Profesional (Berufsbildungsgesetz,
BBiG), integramente actualizada, ha entrado en vigor en Alemania el
1 de abril de 2005. El presente informe incluye la Ley de la Forma-
cion Profesional (FP) de 1969 y la Ley de Fomento de la FP de 1981.

http://www.bmbf.de/pub/die_reform_beruflichen_bildung.pdf

Biopnyxavikn kKAnpovopid Tng Occcalovikng: amé Tov 190 aiwva
HEXPI Ta péca Tou 2000 / MavayiwTng . FewpyoUAng

[La herencia industrial de Saldnica: del XIX a mediados del s. XX/
Panagiotis |. Georgoulis]

Salonica: SBBE, 2005 — 150 p.

ISBN 960-88720-0-6

Libro publicado con ocasién del 90 aniversario del nacimiento de la
Asociacion Industrial de Grecia Septentrional, y dedicado a la memoria
de las personas que osaron encontrar la valentia civil para iniciar una
actividad empresarial en una region griega plena de profundo signi-
ficado histérico y de caracter multicultural.

Cuaderno informativo de orientacion académica y profesional:
2005 / Francisco Sanchez Garcia, Andrés Negro Moncayo,
Julia Sanchez Nunez

Madrid: Consejeria de Educacion de la Comunidad de Madrid,

2005 - 272 p.

ISBN 84-451-2728-4

Nueva version, ampliada y actualizada, del Cuaderno informativo de
orientacion académica y profesional. Informa sobre alternativas edu-
cativas al término de la ESO, y sobre las diferentes vias formativas
que conducen a una cualificacién académica pertinente una vez aca-
bada la ESO; sobre la ensefianza no obligatoria (secundaria supe-
rior, formacion profesional especifica); sobre los Programas de ga-
rantia social; sobre los programas de ensefnanzas especiales, y so-
bre la poblacién activa y la educacién de adultos. En la segunda sec-
cién, se centra en la red de centros formativos creados o apoyados
por la Comunidad Auténoma de Madrid. Sus apéndices enumeran

129



Revista Europea de Formacién Profesional
130 | N° 37 -2006/1

ES

FR

Ciclos formativos de nivel superior, programas de universidades, Cen-
tros de empleo y de desarrollo, y centros formativos pertenecientes
al Consejo de Asuntos Sociales.

Identidades y formacion para el trabajo en los margenes del
sistema educativo: escenarios contradictorios en la garantia
social / Mariangeles Molpeceres Pastor

Montevideo: CINTERFOR, 2004 — 299 p.

(Herramientas para la transformacion ; 24)

ISBN 92-9088-167-4

Esta publicacion recopila una serie inicial de trabajos reunidos a lo
largo de un proyecto de investigacion realizado durante tres afos,
bajo el titulo de “La construccién de identidades laborales en los Pro-
gramas de garantia social. Incidencias de las transformaciones del
sector educativo en los procesos de la formacién profesional”.

De I’éducation permanente a la formation tout au long
de la vie: dossier / Jean-Claude Forquin et al.
[Dossier: de la educacion permanente a la formacion

a lo largo de la vida]

En: Savoirs - Revue internationale de recherches en éducation
et formation des adultes n° 6 (enero 2005), p. 11-77

Paris: L’Harmattan, 2005

ISBN 2-7475-7752-X

El nimero aborda el concepto de “educacién permanente” (lifelong
education) y su devenir en el contexto internacional y luego en Fran-
cia, donde se impuso como ampliacién de la “educacion de adultos”.
Con la ley de 1971, y también por imperativos socioeconémicos, la
educacion permanente se reorienta hacia una mision funcional y pro-
fesional. ; Como explicar que la nocién “FP a lo largo de la vida” (for-
macién permanente) esté sustituyendo a la de “educacion perma-
nente”? Si la formacion de adultos trata de garantizar sélo la trayec-
toria profesional, ¢podra entonces la formacion reducir la desigual-
dad? Este dossier agrupa las siguientes contribuciones: La nocion de
la “educacién permanente” y su devenir internacional desde el dece-
nio de 1960, por Jean-Claude Forquin; La educacién permanente, a
la busqueda del reconocimiento, por Paul Santelmann; La educacion
permanente o el aprendizaje universal, por Hubert Bouchet; Las ra-
zones de un fracaso, por Marc Dennery; La ilusion 6ptica que sigue
deformando el concepto de “formacién”, por Pierre Dominicé; Salir de
la autopista y retomar los senderos abruptos, por Paul Santelmann.
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L’apprenance: vers un houveau rapport au savoir /

Philippe Carré

[“Apprenance” o apertura formativa: una nueva relacién con el saber]
Paris: Dunod, 2005 — 224 p.

(Psycho Sup)

ISBN 2-10-048905-4

El término “apprenance” (neologismo, equivalente a apertura o dis-
posicién formativa, NdT) comienza a sustituir en Francia al de “apren-
dizaje” para designar el acto de aprender considerado en toda su di-
namica y sus componentes. Esta obra propone un inventario deta-
llado de este concepto “unificador” e ideado para responder a las pre-
guntas de porqué, cémo y donde aprender.

Lorsque le processus d’insertion professionnelle

parait grippé / Virginie Mora

[Cuando el proceso de insercion profesional parece atascarse]
En: Bref CEREQ No 206 (Mars 2004), p. 1-4

Marsella: CEREQ, 2004

ISSN 0758-1858

Aunque el problema del paro entre menores de 25 afnos sea endé-
mico, no tenemos una imagen clara de los jévenes que, tras salir del
sistema escolar, contindan marginados del mercado de trabajo. De
hecho, tan frecuente es que hayan logrado pasar el bachillerato co-
mo que carezcan de cualificacion. Sus muy dificiles inicios en la vi-
da activa se encuentran marcados por diversos afnos practicamente
virgenes de toda experiencia profesional. Pero ello no anula toda
perspectiva de insercion posterior.

Bildung in Litauen

[La educacion en Lituania]

Svietimo ir mokslo ministerija [Ministerio de Educacion y Ciencia]
Vilna: Svietimo aprupinimo centras, 2004 — 24 p.

ISBN 9986-03-559-7

Presenta el sistema educativo lituano, los principales documentos
normativos, la estructura administrativa, el sistema de financiacion,
los programas de modernizacion educativa y la actual situacion de
Lituania con respecto a los objetivos asumidos para los sistemas edu-
cativos europeos hasta 2010. Incluye también datos sobre el pais, e
indicadores estadisticos educativos esenciales.

http://www.smm.lt/en/docs/Education_LT2004.pdf
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How much does education matter and why?

The effects of education on socio-economic outcomes /

Rolf van der Velden, Maarten Wolbers

[Efectos de la educacion, y sus motivos: repercusiones de la educa-
cién sobre resultados socioeconémicos]

Maastricht: ROA, 2004 — 30 p.

ISBN 90-5321-390-2

Este articulo analiza el efecto total (medible o invisible) de la educa-
cion sobre diferentes resultados socioeconémicos. El analisis mues-
tra que los modelos de regresion habituales suelen infravalorar los
efectos de la educacion. Se desglosan los efectos educativos en tres
fuentes de variacion: cursos, escuelas y composicion del alumnado.
La diferencia entre escuelas no parece tener grandes repercusiones.
Una parte significativa de los efectos de la educacion se debe a la
seleccion diferencial de alumnos en diversos cursos. Pero se apre-
cia sin embargo una diferencia considerable entre consecuencias so-
ciales y econémicas. Aparte del nivel educativo, la selectividad y es-
pecificidad del curso se revela como factor que afecta al resultado
en el mercado de trabajo.

http://edata.ub.unimaas.nl/www-edocs/loader/file.asp?id=896

Presidency conclusions on the quality of mobility:

presidency conclusions on citizenship education as part

of the Lisbon agenda

[Conclusiones de la Presidencia sobre calidad de la movilidad y edu-
cacion para la ciudadania, como parte de la Agenda de Lisboa]
Ministerio de Educacion, Cultura y Ciencia

La Haya: Ministerio de Educacion, Cultura y Ciencia, 2004 — 5 p.

Conclusiones de la reuniéon UE celebrada los dias 12 y 13 de julio
2004, bajo presidencia de Paises Bajos, sobre movilidad y ciudada-
nia dentro de la educacion europea.

http://eu2004.minocw.nl/docs/nl/presidency_conclusions_rotterdam.pdf

Werkprogramma Onderwijsraad 2005

[Programa de trabajo del Consejo de educacion 2005]
La Haya: Onderwijsraad, 2004 — 27 p.

ISBN 90-77293-26-4

Este informe anual describe las actividades del Consejo Consultivo
de Educacién holandés en 2004. Cada afo, el Consejo adopta re-
comendaciones para su propio programa. Incluye una evaluacion del
mandato 2001-2004, y clasifica las recomendaciones adoptadas por
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el Consejo en 2004 bajo cuatro epigrafes: (1) Mercado, estado y so-
ciedad, (2) Sociedad del conocimiento, (3) Desarrollo de escuelas y
docentes y (4) Grupos especiales.

http://www.onderwijsraad.nl/pdfdocs/website_werkprogramma_2005.pdf

Gewinnbringende Lehrlingsausbildung / Florian Kraftner
[Formacion de aprendices rentable]

En: Arbeit & Wirtschaft n® 1, 2005, p. 34-35

Viena: Kammer fiir Arbeiter und Angestellte, 2005

El autor comenta al comienzo de este articulo la obra Kosten und
Nutzen der Lehrlingsausbildung aus der Sicht Schweizer Betriebe
(“Costes y beneficios de la formacion de aprendices para la empre-
sa suiza”), que demuestra como la formacion de aprendices -a pe-
sar de los altos costes que implica- resulta rentable ya durante el pe-
riodo formativo para casi dos tercios de todas las empresas suizas.
A continuacién, examina si dichos resultados son aplicables también
a la situacién austriaca.

Education in the Slovak Republic: a brief overview
[Panorama de la educacion en la Republica Eslovaca]
Ministerstvo skolstva Slovenskej republiky - MS SR [Ministerio de
Educacion de la Republica Eslovaca]

Bratislava: MS SR, 2005 — 26 p.

Este folleto ofrece un breve panorama del sistema educativo eslo-
vaco tras las ultimas reformas educativas que han reordenado la en-
sefianza primaria, secundaria y terciaria en el pais. La reforma de
las denominadas escuelas regionales (en general, hasta la secun-
daria) se ha iniciado modificando su gestién para permitir la redistri-
bucién de responsabilidades entre el estado y la administracion lo-
cal, ademas de una reforma en su sistema de financiacién. En lo re-
lativo a la ensefianza terciaria, en 2002 se aprobd una nueva ley que
modifica el estatuto de los centros de ensenanza superior eslovacos,
que pasan de ser organizaciones bajo presupuesto estatal a ser or-
ganizaciones publicas con fines no lucrativos. Las proximas trans-
formaciones del sistema educativo eslovaco incluiran la reforma de
contenidos educativos en la escuela regional, la consolidacién del
sistema de apoyo social a alumnos y la implantacién de tasas edu-
cativas en la ensenanza terciaria. El folleto se divide en tres seccio-
nes: la primera presenta la organizacién y estructura educativas de
Eslovaquia; la segunda se ocupa de la transformacion en la gestion
educativa, estipulada por la legislacion reciente, y la tercera descri-
be los ultimos cambios en la financiacién educativa.
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The Implications of using skills tests as basis for a national
evaluation system in Finland: outcomes of a pilot evaluation

in 2002-2003 in Finland /

Mari Rékkdélainen and Kathryn Ecclestone

[Las pruebas de capacitacién como fundamento del sistema nacio-
nal de evaluacion finlandés, y sus consecuencias: resultados de la
evaluacion piloto de 2002-2003 en Finlandia]

Helsinki: Consejo Nacional Finés de Educacion, 2005 — 87 p.

(Evaluation ; 1/2005)

ISBN 952-13-2366-3

Las cualificaciones profesionales iniciales requeriran en el futuro en
Finlandia un examen basado en una prueba de capacitacién para
medir el nivel de un alumno respecto a los objetivos de la formacion
profesional. Se estan desarrollando paralelamente en este pais un
sistema nacional para evaluar resultados formativos y un conjunto
de practicas de evaluacion de alumnos para centros educativos. La
evaluacion piloto descrita en este informe utiliza un modelo que com-
bina el sistema nacional de evaluacién de resultados con el método
de evaluacion basado en pruebas de capacitacién, con datos de eva-
luacion reunidos directamente a partir de las pruebas efectuadas en
los centros. El informe describe la labor de desarrollo previa, las de-
finiciones de “evaluacion”, los retos que se derivan de la evaluacion
piloto y los resultados finales. La evaluacion piloto permitira perfec-
cionar el modelo de evaluacion de resultados formativos y disefiar
un plan para recoger datos nacionales de evaluacién a partir de los
generados por las pruebas de capacitacion. El informe va destinado
a profesionales finlandeses, y a toda persona interesada en el siste-
ma de FP y de evaluacién en Finlandia.
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Lecturas
Anne Waniart

Key skills and the role of the tutor
[Capacidades esenciales y funcion del tutor]
Learning and Skills Development Agency - LSDA
Londres: LSDA, 2004 — 37 p.

(Good Practice Guide)

Este manual sirve de asesoramiento y guia para apoyar y consolidar
la formacién de capacidades esenciales en escuelas e institutos, por
medio del sistema de tutorias. Estudia la mision del tutor personal
como figura de apoyo al aprendizaje de capacidades esenciales, y
analiza la forma en que un programa eficaz de tutorias puede apo-
yar una buena gestion de las capacidades esenciales.

The returns to apprenticeship training / Steven Mcintosh
[Rendimiento de la formacién de aprendiz]

London School of Economics and Political Science — LSE

Centre for Economic Performance — CEP

Londres: LSE, 2004 - 30 p

(Documento de debate CEP; 622)

ISBN 0-7530-1724-5

El texto utiliza datos recientes de la encuesta britanica a la poblacién
activa, para estimar el rendimiento salarial que obtienen en prome-
dio las personas que finalizan una formacion de aprendiz. Los re-
sultados sugieren beneficios del 5 al 7% para hombres, pero nulos
para mujeres. Se amplian los resultados con otros analisis que des-
glosan el rendimiento por grupos de edad, por cualificacién obteni-
da, por maxima cualificacion previa alcanzada y por sectores indus-
triales. Un resultado fundamental derivado de este segundo analisis
mas extenso es la importancia de obtener cualificaciones al menos
de nivel 3, por medio de la formacion de aprendices.

http://cep.Ise.ac.uk/pubs/download/dp0622.pdf
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La Revista Europea de Formacion Profesional abre sus paginas a los in-
vestigadores y especialistas en temas de formacion profesional y empleo
que quieran poner los resultados de investigaciones de calidad — particular-
mente estudios de comparacion internacional — en conocimiento de un am-
plio circulo de lectores compuesto por decisores politicos, otros investiga-
dores y profesionales radicados en numerosos paises distintos.

La Revista Europea es una publicacion independiente y muy conocida.
Se publica tres veces al afo en castellano, aleman, inglés, francés, y portu-
gués. Tiene una buena difusién en toda Europa, tanto dentro de los Estados
Miembros de la Unién Europea como fuera de ella.

La Revista es publicada por el Cedefop (Centro Europeo para el De-
sarrollo de la Formacion Profesional). El Cedefop aspira con ella a estimu-
lar 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 informen so-
bre experiencias recogidas a escala nacional o europea. También publica
documentos estratégicos y declaraciones particulares sobre temas relacio-
nados con el &mbito de la formacion profesional.

Los articulos presentados a la Revista han de ser cientificamente riguro-
s0s, y sin embargo resultar accesibles a un circulo de lectores amplio y va-
riado. Deben tener la claridad suficiente para que los lectores de otros con-
textos y culturas, no necesariamente familiarizados con los sistemas de for-
macion profesional de los diversos paises, puedan comprender claramente
la situacion descrita y valorar, partiendo de sus propias tradiciones y expe-
riencias, los argumentos que el articulo plantea.

Ademas de la publicacién impresa, también se ofrecen extractos de la re-
vista dentro de Internet. Pueden consultarse extractos de numeros anterio-
res en la siguiente direccion: http:/www.trainingvillage.gr/etv/Information_
resources/Bookshop/publications.asp?section=18

Pueden presentarse articulos ya sea a titulo personal o como represen-
tante de una organizacion. Estos deberan tener una extension de 2.000 a
4.000 palabras y pueden estar redactados en uno de los 26 idiomas si-
guientes: los 20 idiomas oficiales de la UE (castellano, checo, danés, ale-
man, estonio, griego, inglés, francés, italiano, letén, lituano, hingaro, mal-
tés, neerlandés, polaco, portugués, eslovaco, esloveno, finlandés y sueco),
los idiomas de los dos paises asociados (islandés y noruego) y 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, adjuntando una breve resefa autobiografica del autor, e indi-
cando la funciéon que desempefa actualmente, una resefa 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 corres-
pondan a los descriptores del Thesaurus Europeo de la Formacion.

El Consejo de Redaccion de la Revista examinara todos los articulos, re-
servandose el derecho a decidir sobre la publicacién de los mismos. El Con-
sejo de Redacciodn informara de esta decision a los autores. Los articulos no
deben necesariamente reflejar la posicién del Cedefop, antes al contrario, la
Revista debe entenderse como una oportunidad para presentar diferentes
analisis y puntos de vista diversos, incluso contradictorios entre si.
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