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El CEDEFOP asiste a la Comisién
Europea para fomentar, a escala
comunitaria, la promocién y el
desarrollo de la formacion profe-
sional, mediante intercambios de
informacion y la comparacion de
experiencias sobre temas de inte-
rés comun para los Estados Miem-
bros.

El CEDEFOP es un organismo vin-
culo entre la investigacion, la po-
litica y la practica, que ayuda a
decisores politicos y a protagonis-
tas préacticos de la formacién pro-
fesional en la Unién Europea a
comprender mejor las evoluciones
de ésta y extraer asi conclusiones
para sus futuras actividades. Esti-
mula a cientificos e investigadores
a reconocer las tendencias actua-
les y los temas futuros.

El Consejo de Administracion del
CEDEFOP ha establecido un con-
junto de prioridades a medio pla-
zo para el periodo 1997-2000. En-
tre éstas resaltan tres temas que
constituyen el eje central de las
actividades del CEDEFOP:

0 promocion de las competencias
y del aprendizaje permanente;

0 andlisis de las evoluciones de la
formacion profesional en los Esta-
dos Miembros; y

0 asistencia a la movilidad y los
intercambios europeos.
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La formacion en la empresa
Formacidn, competencias, aprendizajes:
premisas para 10s NUeVOS MOAEIOS .........cociviiiiiii e
Philippe Méhaut
El papel de la empresa en la formacion permanente
La fina linea divisoria
El trabajo en equipo, entre el falso apelativo
y la innovacion laboral auténtica........c.occcvevieieiienicieseece e n
Holger Bargmann
«Si admitimos que hasta la fecha s6lo se ha aprovechado un 50 % del potencial
que significan los equipos, y que seria posible ampliar este porcentaje, vemos que
este modelo se amortizard en plazo muy breve. En resumen, podemos afirmar
que, bajo todo punto de vista, los efectos del trabajo en equipo han sido
favorables para toda la seccién y los departamentos colindantes».
Desde Europa
Los programas de formacion profesional de la CE
y la UE de 1974 a 1999. Un intento de balance histdrico-critico ..................,
Burkart Sellin
Para analizar y evaluar los numerosos programas de la UE, tanto pasados como
actuales, debe considerarse la evolucidn en el tiempo de las condiciones
politicas y juridicas generales, tanto de antafio como de ahora.
La formacion profesional en Europa: factores determinantes
individuales e INSITUCIONAIES.........c.coviiiiiiic e
Steven Mclintosh
El analisis de las caracteristicas de quienes reciben formacion profesional en
seis paises revela que el perfil formativo de un pais viene determinado hasta
cierto punto por su sistema educativo.
La formacion escolar multilingiie, una competencia clave
en el espacio profesional EUIOPEO .......cccccvecveiici e
Peter Graf
El principio comunitario de la dibre circulacion» no puede realizarse a través de
un simple idioma de comunicacion, sino que requiere el perfecto dominio del
idioma del pais donde una persona desee ejercer su profesion. Partiendo de este
principio, el texto que sigue intentar4 mostrar un método para hacer realidad
de forma generalizada los ambiciosos objetivos educativos que supone el
multilingismo.
CEDEFOP
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Estudio de caso

Formacion y modelos de articulacion entre las escuelas técnicas

y la industria maquiladora del norte de MéXICO .......cccccvvvrieviveiiineiciienns
Alfredo Hualde Alfaro

Panorama general de un sector productivo polarizador y que sélo profesionaliza a los
profesionales.

Lecturas
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Formacion, competen-
clas, aprendizajes:
premisas para

los nuevos modelos

Introduccion

Cuando emprendimos, junto con .
Delcourt, los estudios sobre el papel de
la empresa en la formacién permanente
(Delcourt, 1995) partiamos de una hip6-
tesis sélida: las «nuevas formas de orga-
nizacion del trabajo en vias de desarrollo
en numerosos palses europeos son sus-
ceptibles de transformar significativa-
mente el planteamiento de las cuestiones
formativas). Asi pues, consideramos en-
tonces conveniente examinar con aten-
cion las evoluciones en curso y los
micromodelos experimentales, e intentar
extraer de ellos elementos comunes.

Eramos con todo conscientes del carac-
ter arriesgado de nuestro andlisis: al
adoptarse casos juzgados «ejemplares» en
representacién de todo un pais, ello no
permite vaticinar el ritmo ni el posible
calado de estas innovaciones. No puede
pretenderse que una sintesis transversal
de casos nacionales conduzca al universa-
lismo (Kristensen, 1997). En efecto, las
modalidades de desarrollo de las nuevas
formas de organizacion del trabajo son
contingentes a las «caracteristicas socie-
tales» (segun férmula de Maurice, Sellier
y Silvestre, 1982) derivadas de las rela-
ciones entre las especificidades de los sis-
temas educativos y de formacion (muy
diferentes de un pais a otro), las formas
de organizacion del trabajo y de estructu-
racién de los grupos sociales, y las reglas
que fundamentan los mercados de traba-
jo.

Las conclusiones formuladas en 1995 a
partir de las observaciones efectuadas en

los dos afios previos merecen cotejarse
hoy con el estado actual del debate en
Europa.

Las grandes tendencias evolutivas de la
organizacion del trabajo que enumera J.
Delcourt en su articulo se confirman y
afianzan en conjunto. La mayoria de los
observadores admite hoy en dia una rup-
tura significativa con las formas tayloristas
y fordianas del trabajo. Aun cuando -
como es necesario resaltar — dicha con-
solidacion no impide que el taylorismo
siga desarrollandose en determinadas in-
dustrias, e incluso en determinadas acti-
vidades de servicios.

Estas organizaciones precisan asalariados
con competencias de mayor namero y
calidad. Se ha sefialado que esta época
centra su actividad en el «producto-mer-
cado» para poner de relieve dos dimen-
siones: la dimensién «producto», que su-
pone una mayor coordinacién en torno
al objetivo de calidad de dicho producto,
una capacidad, por todos los que contri-
buyen a ello, de representacién y control
de sus intervenciones conjuntas para abo-
car a dicho producto; la dimensidn «mer-
cado», para resaltar que dicho producto
no tendria sentido sin referirse a un mer-
cado y a clientes concretos. Por otro lado,
en la actividad de los productores entran
también las dimensiones de gestion, en
términos de coste, de momento exacto
(just in time) y — una vez mas — de la
calidad, especificada para tal o cual cliente
interno o externo.

De ahi se derivan transformaciones en la
amplitud y la naturaleza de las compe-
tencias requeridas. En lugar de disminuir,
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Philippe Méhaut
Director de investigacion en
el CNRS y subdirector del
Centro de estudios e investi-
gaciones sobre las
cualificaciones. Es autor de
diversas obras y articulos so-
bre la formacidn profesional
en Francia y en Europa. Ha
dirigido junto con J. Delcourt
los estudios sobre el papel de
la empresa en la produccion
de cualificaciones, efectua-
dos a peticion del Cedefop.

Tras los articulos publica-
dos por E. Sauter y J. Del-
court en la Revista Europea
(n°16/99) sobre el papel de
las empresas en la forma-
cion permanente, hemos
solicitado también la opi-
nion de Philippe Méhaut
sobre esta importante cues-
tion.
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«La evolucion hacia forma-
ciones mas integradas en
situaciones laborales y la
l6gica de un desarrollo
«permanente» de las compe-
tencias plantean tres gru-
pos de cuestiones, que de-
ben responderse tanto a
escala individual (la em-
presa/el trabajador) como
a escala de los sistemas: el
primer grupo atafe a la
articulacién entre forma-
cion, trabajo, sistema de
empleo y salario; el segun-
do plantea las condiciones
de realizacion y de aplica-
cién de las formaciones in-
tegradas; y el tercero se
centraria en las relaciones
entre formacién integrada
y sistema regular de forma-
cion.»
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los requisitos de conocimientos basicos
en un campo profesional se amplian, lo
que se manifiesta particularmente en un
listdbn mas alto de competencias minimas
en la contratacion por las empresas. Pero
ademas del dominio de unos conocimien-
tos profesionales béasicos, se presta ma-
yor atencién a otras competencias consi-
deradas decisivas para el rendimiento in-
dividual y colectivo: capacidades de adap-
tacidon vinculadas por ejemplo a una
polivalencia mayor, aptitudes para traba-
jar en equipo con lo que esto supone en
términos de comunicacién (oral, escrita,
a través de apoyos del tipo NTIC - nue-
vas tecnologias de la informacion y de la
comunicacion -...), capacidades «de ges-
tion» tanto para organizar el trabajo indi-
vidual como para integrar mas directa-
mente criterios de gestion en una activi-
dad (plazos, costes).

Estas transformaciones replantean la cues-
tion de las formaciones o en general del
aprendizaje. En efecto, los estudios de
caso realizados reflejan de forma bastan-
te convergente que la cuestion del apren-
dizaje permanente vinculado estrecha-
mente a las situaciones de trabajo es cen-
tral para las nuevas organizaciones. Des-
de luego, no todas las competencias re-
queridas son «nuevas» desde el punto de
vista de los asalariados. Nuestro estudio
pudo incluso hablar de una revaloriza-
cién de conocimientos o competencias
técnicas que los trabajadores posefan pero
que formas anteriores de organizacidn
negaban. Estas competencias quedaban
entonces simplemente reactivadas; en
otros casos, se requeria disponer de una
formacion (en el sentido convencional del
término), o bien de conocimientos mas
informales obtenidos por prueba y error,
por experimentacion, por difusion... Las
formas de adquisicion formativa y trans-
misién de conocimientos se diversifican
pues en estas organizaciones, acrecentan-
dose simultdneamente la presién sobre un
trabajador para insertarse de forma acti-
va en este proceso. Formulamos por tan-
to la hipétesis de que, dado que estas
nuevas organizaciones del trabajo debian
probablemente irse desarrollando (con-
siderando el contexto socioecondémico
planteado por J. Delcourt, 1999), se tra-
taba de analizar el conjunto de las practi-
cas de adquisiciéon/evolucion de conoci-
mientos (la formacion profesional entre
ellas).

Cada una de estas tendencias obliga di-
rectamente a definir el papel del trabajo
-y por tanto el de la empresa — en el
proceso de transmisién-adquisicion de co-
nocimientos. Conducen asimismo a defi-
nir las politicas publicas de formacion: por
un lado, deben hallarse formas de regu-
lacion colectiva si no se desea que toda
la responsabilidad recaiga sobre el traba-
jador; por otro lado, las formaciones pu-
blicas seguiran siendo probablemente
necesarias también para evitar los ries-
gos de «market failure» que conlleva la
infrainversion de las empresas en forma-
cién, motivada por el miedo a perder
posteriormente al trabajador.

La evolucidn de los debates y de las préac-
ticas en numerosos paises europeos pa-
rece haberse encaminado desde entonces
por esta via. En Francia, sobre todo por
iniciativa de la clase empresarial, ha teni-
do lugar un intenso debate en torno a la
[6gica de las competencias y las necesi-
dades y premisas para su desarrollo en la
empresa. El mismo debate, revestido de
formas distintas, aparece en algunos pai-
ses del norte europeo. A partir de un
punto de vista completamente distinto, la
remodelacién del sistema general de cer-
tificacion en Gran Bretafia, con instaura-
cién del sistema de las NVQ (National
Vocational Qualifications) ha planteado
también el problema del desarrollo y re-
conocimiento de las competencias obte-
nidas y comprobadas en situacion de tra-
bajo. A escala comunitaria, la cuestion de
la formacion permanente pone de relie-
ve una doble transformacion: la de la tem-
poralidad de las adquisiciones formativas
que se va produciendo en la vida de una
persona (y su transformacion durante la
vida laboral), y la de las modalidades de
dichas adquisiciones, con las posibles
combinaciones de formacién clésica,
autoformacién apoyada por las NTIC o
formas nuevas de aprendizaje por la ex-
periencia.

La evolucién hacia formaciones mas inte-
gradas en situaciones laborales y la 16gi-
ca de un desarrollo «permanente» de las
competencias plantean tres grupos de
cuestiones, que deben responderse tanto
a escala individual (la empresa/el traba-
jador) como a escala de los sistemas: el
primer grupo atafie a la articulacion en-
tre formacion, trabajo, sistema de empleo
y salario; el segundo plantea las condi-



ciones de realizacion y de aplicacién de
las formaciones integradas; y el tercero
se centraria en las relaciones entre for-
macion integrada y sistema regular de
formacion.

La articulacion entre
formacion, trabajo,
sistema de empleo

y salario

Para el primer grupo de cuestiones pue-
de partirse de un simple modelo que per-
mite visualizar las diferentes coordenadas.

El lugar que ocupa la formacién puede
situarse en funcién de sus relaciones con
tres componentes de la situacion de em-
pleo: la organizacion (y el contenido) del
trabajo, la movilidad en los empleos y las
condiciones de remuneracion. Estas rela-
ciones internas al sistema de empleo ga-
rantizaran o no la difusién y viabilidad
de los nuevos modelos.

La formacidn integrada en el trabajo man-
tiene vinculos estrechos con el desarro-
Ilo de la organizacion del trabajo: sélo
puede desarrollarse si esta dltima le abre
espacios. A su vez, todo hace pensar que
la formacion contribuye a hacer evolu-
cionar esta organizacion. Ya hemos visto
que existen fuertes tendencias conducen-
tes a una mayor movilizacion de compe-
tencias, y también a la construccion de
estas competencias en el trabajo. Por com-
paracion con el modelo taylorista/fordista,
existen por tanto oportunidades para que
el mundo del trabajo posibilite en mayor
grado la construccién de competencias.
Con todo, este movimiento no es unilate-
ral y puede venir contrarrestado por ele-
mentos opuestos, como ha puesto de re-
lieve Sauter (1999). La intensificacion del
trabajo conduce por un lado a reducir las
posibilidades de formacidn integrada,
cuando la obligacion de rendir es dema-
siado fuerte. La urgencia vence sobre la
prevision a largo plazo, tanto desde el
punto de vista de la empresa como des-
de el del trabajador individual. El debate
que ha tenido lugar recientemente en
Francia sobre la semana de 35 horas lo
refleja bien: si la negociacion sobre la
reduccion de la jornada laboral obliga a
no considerar a la formacion como tiem-
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po de trabajo, se reduciran las oportuni-
dades de «aprendizaje integrado». Desde
este punto de vista, los pafses con una
tradicién de formacion inicial de apren-
dizaje para los jévenes disfrutan de una
cierta ventaja, teniendo en cuenta que la
obligatoriedad de implantar esta forma-
cién de aprendizaje influye sobre los
modelos organizativos, que por definicion
deben acoger aprendices.

La formacion integrada mantiene una es-
trecha causalidad con la naturaleza del
empleo y con el sistema de empleo en la
empresa. Comencemos con la naturaleza
del empleo: la formacion integrada ex-
trae una parte de su existencia y de su
vitalidad de la existencia de colectivos que
constituyen la base del intercambio de
conocimientos y de su acumulacién. Si
estos colectivos son inestables (recurso a
personal suplente, sucesion de contratos
parciales para un mismo puesto), los pro-
cesos de transmision serdn mas y mas
dificiles. Asimismo, la tendencia a la
individualizacion y la atomizacion de las
relaciones con el empresario puede inci-
dir negativamente. En Francia, por ejem-
plo, la politica de desarrollo de los em-
pleos del entorno doméstico reposa en
parte en el self-employment estimulado
por medidas como el cheque-servicios.

Pero esta atomizacion de una relacion
individual con el hogar contratante no
permite agrupamientos ni intercambios de
experiencias, que si favoreceria la exis-
tencia de una tercera estructura en cali-
dad de empresario, con el sistema de
empleo por adicién. Las nuevas formas
trastocan las antiguas reglas de construc-
cién de las movilidades (Kristensen, op.
cit.), ya se trate de carreras dentro de la
empresa 0 de movilidades externas: me-
nor legibilidad de la jerarquia de los em-
pleos y de las movilidades de promocién,
retroceso del valor de la antigliedad en
beneficio de nuevas reglas basadas en la
evaluacion de trabajadores y de su desa-
rrollo de competencias... todo ello puede
dar lugar a fuertes tensiones entre los gru-
pos, particularmente entre los mas ines-
tables (por ejemplo, los antiguos agents
de maltrise, técnicos formados en el em-
pleo en Francia). Vemos como el desa-
rrollo de la formacion integrada depende
de la creacion de normas colectivas en la
empresa y fuera de ésta, que fijen las re-
glas del juego para las movilidades en el
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«El debate que ha tenido
lugar recientemente en
Francia sobre la semana de
35 horas lo refleja bien: si
la negociacion sobre la re-
duccion de la jornada labo-
ral obliga a no considerar
a la formacion como tiem-
po de trabajo, se reduciran
las oportunidades de
«aprendizaje integradon.
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empleo. La cuestidn de la certificacion de
estas formaciones (o, para decirlo con mas
precision, de las competencias impartidas)
constituye un problema central sobre el
que volveremos mas adelante.

Por dltimo, pueden apreciarse perfecta-
mente tanto las relaciones como las cues-
tiones que surgen entre la formacion in-
tegrada y las logicas de la remuneracion.
Por un lado, la cuestion de los estimulos
que dichas légicas deben incluir para los
trabajadores: en los trabajos efectuados
con J. Delcourt, ya hemos sefialado que
la incitacion requerida, tanto para lograr
resultados como para el mantenimiento y
desarrollo de sus competencias, es mas
fuerte. En muchos de los casos estudia-
dos, la incitacion o estimulo era esencial-
mente negativa: el auténtico tmotor para
formarse era el riesgo que planea sobre
el empleo y el miedo al paro. Los limites
de estos estimulos son evidentes si se
aspira a lograr un desarrollo «sostenible»
e integrado en una légica de mejorar las
competencias. ;Cudles serian pues las for-
mas de incitacién salarial, de desarrollo
de précticas de «coinversién, que pudie-
ran venir en apoyo de esta evolucién?.
Por una parte, vemos que el reconoci-
miento salarial de la evolucion de las com-
petencias individuales modifica los siste-
mas salariales clasicos: menor importan-
cia de las caracteristicas del empleo, ma-
yor individualizacién, evaluacion del tra-
bajador individual a partir de su rendi-
miento en la actividad, pero también a
partir del desarrollo de su potencial.

El desarrollo de las formaciones integra-
das atafie pues a una fibra central de las
relaciones de trabajo, de empleo y sala-
riales, tanto a escala de la empresa como
en las relaciones colectivas (sector, re-
gion). Son muchos los paises europeos
que han construido en épocas anteriores
reglamentaciones colectivas fuertes, que
dejan un espacio grande o pequefio a la
formacion: este es el caso particular de
los paises con un fuerte sistema de apren-
dizaje, y el de los que han desarrollado o
comienzan ahora a desarrollar la obliga-
toriedad de una formacidn continua para
la empresa, vinculada frecuentemente a
los convenios colectivos de una empresa
0 de un sector. El futuro de las formas de
aprendizaje cintegradas» se halla vincula-
do clarisimamente a la capacidad de ha-
cer evolucionar estas reglamentaciones

colectivas; por ejemplo, a la capacidad
para desarrollar formas de debate con-
junto sobre la organizacion del trabajo y
la formacién en la negociacion de conve-
nios, sobre las condiciones de evaluacion
y de reconocimiento de las cualificaciones
individuales y del rendimiento de los tra-
bajadores.

Las condiciones

de realizacion y aplicacion
de las formaciones
integradas

Un segundo grupo de cuestiones se cen-
tra, con mayor especificidad, en las con-
diciones de realizacion de las formacio-
nes integradas. Fuerza es reconocer en
este campo que aun nos hallamos bas-
tante desprovistos de datos cientificos
sobre los procesos mentales que funda-
mentan y explican las competencias ob-
tenidas en el trabajo, sobre las combina-
ciones Optimas entre lo procedente de la
experiencia o su formalizacién y lo que
procede de métodos formativos més cla-
sicos. Como ha sefialado Sauter (op.cit.)
en su articulo dos métodos descriptivos
del aprendizaje integrado en el trabajo son
muy variados). Observaciones empiricas
convergentes ponen por ejemplo de re-
lieve el papel de un mediador (ya se tra-
te de un tutor elegido entre iguales o de
un formador de acompafiamiento); otras
observaciones resaltan ante todo la nece-
sidad de construir una representacion teo-
rica de la actividad del trabajo a partir de
la experiencia empirica. Y, precisamente
en este Ultimo &mbito, no resulta nada
facil obtener progresivamente los princi-
pales «esquemas operativos». Estos inclui-
rian, por ejemplo, la posibilidad de pro-
cesos de tipo prueba y error y de inter-
cambios colectivos sobre dichos proce-
sos. Algunas organizaciones del trabajo
son aparentemente mas favorables que
otras a estos procesos, pero aln nos re-
sulta dificil detectar claramente cuéles son
las condiciones necesarias para que se
desarrollen circulos virtuosos de apren-
dizaje, y cudles son también las condi-
ciones Optimas para su realizacién. Aln
esta por construirse el espacio de encuen-
tro entre los especialistas de la organiza-
cién del trabajo y los del campo del co-
nocimiento. Y falta también por hacer un
examen detallado de las situaciones méas



prometedoras con el fin de extraer ense-
fianzas analiticas. Efectivamente, el sim-
ple intercambio de buenas practicas no
sera suficiente, ya que en este ambito no
hay nada natural. Sera necesario, por un
lado, crear intencionadamente espacios y
oportunidades de aprendizaje, sabiendo
que dicha creacion supondra costes para
la empresa y para el trabajador. Por otro
lado, es necesario ser conscientes de la
importancia que tiene la difusion de es-
tos conocimientos para los colectivos y
los grupos sociales.

Las relaciones entre
formacioén integrada
y sistema regular

de formacion

Un tercer grupo de cuestiones afecta a
las relaciones entre estos aprendizajes
integrados y la formacion regular, y so-
bre todo a los problemas de certificacion
de las cualificaciones o competencias pro-
fesionales.

Ya hemos sefialado anteriormente que la
evolucién de los nuevos requisitos y las
nuevas practicas en cuanto a competen-
cias plantea mas bien la necesidad de una
solida formacién profesional de base, ob-
tenida por métodos formales. Los estu-
dios de caracter mas sistemético sobre la
evolucién de la formacion profesional en
la empresa y la diversificacion de los ti-
pos de formacion (entre la formacién con-
tinua formalizada y el empleo de méto-
dos més informales) muestran méas bien
una relacion de complementariedad que
de sustitucion (Aventur, Mdbus, 1999).
Pero es obligatorio admitir que dicha
complementariedad se halla con frecuen-
cia mal construida. Examinemos hoy por
ejemplo las criticas dirigidas al sistema
francés de formacion profesional inicial
por sus problemas para favorecer expe-
riencias de trabajo colectivo o facilitar la
organizacion de aprendizajes en torno a
proyectos, y veremos que Se cuestiona
exactamente la capacidad de un sistema
formal de formacion para «aprender a
aprenden. Y viceversa, las criticas actua-
les al sistema britanico de las NVQs por
su capacidad insuficiente para reunir com-
petencias experimentales que se manifies-
tan en situacion de trabajo con compe-
tencias procedentes de métodos mas for-
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malizados de transmisién de conocimien-
tos nos plantean claramente la realimen-
tacion que debe existir entre estos dos
modos de desarrollo formativo.

Ello nos conduce directamente a las cues-
tiones de la certificacion. La mayoria de
los paises europeos se han dotado de re-
glamentos de certificacion de los conoci-
mientos obtenidos por sus ciudadanos,
con un valor de sefial mas o menos fuer-
te en el mercado de trabajo. En determi-
nados paises, estas reglamentaciones o
normas se han extraido sobre todo de la
I6gica interna al sistema formativo (caso
de Francia, por ejemplo). En otros, la cer-
tificacion mantiene una relacion directa
y estructural con las posiciones profesio-
nales en el mercado de trabajo (caso de
Alemania). Todos los sistemas tienen el
mérito de que garantizan una serie de
referencias colectivas tanto para empre-
sarios como para trabajadores, confirien-
do por ello una determinada visibilidad
transversal de las caracteristicas individua-
les que favorecen la movilidad dentro y
fuera de la empresa. El examen de estos
mecanismos (Mdbus, Verdier, 1997) reve-
la una ldgica basada en diversos criterios
que deben cumplirse simultaneamente: un
criterio de estabilidad, que puede pare-
cer paraddjico en un mundo que impulsa
al cambio, pero que resulta necesario para
la propia existencia de la norma; un cri-
terio de generalidad, por el que se crea
un espacio lo suficientemente amplio para
dicha norma; un criterio de legitimidad,
fundamentado en la instancia que crea la
norma y garantiza su aplicacién. El desa-
rrollo de las formaciones integradas plan-
tea el problema de la deteccion y certifi-
cacion de las competencias obtenidas por
dichas formaciones, con tres registros: la
busqueda de una mayor fluidez para los
mercados de trabajo europeos requiere
sin duda espacios de generalidad lo sufi-
cientemente amplios y que superen el
nivel de la empresa, aun cuando sea den-
tro de ésta — y con frecuencia de forma
muy especifica - donde se desarrollen
estos aprendizajes; la estabilidad — al me-
nos durante un cierto tiempo - de los cri-
terios de medicion sera una condicién de
su legibilidad tanto para trabajadores
como para empresas; por ultimo, la legi-
timidad de la instancia evaluadora es una
condicién sine qua non para la eficacia
de esta norma. Sin embargo, la mayoria
de los sistemas nacionales — por motivos
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distintos — se muestran hoy reacios a la
validacion de las competencias obtenidas
en situacidn de trabajo. Podriamos inclu-
so afirmar que en ocasiones obstaculizan
dicha validacion. Surge por ello la fuerte
tentacion de remitir toda la cuestion a
escala de la empresa. Pero en este caso
no se cumplirian ninguno de los tres cri-
terios mencionados. La otra solucion po-
dria consistir en crear ex nihilo un nuevo
sistema (véanse los debates y controver-
sias impulsadas por la Comisidn Europea
en torno a las experiencias de acreditacion
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La fina linea divisoria
El trabajo en equipo, entre el
falso apelativo y la innovacion
laboral auténtica

La organizacion
del trabajo, en mutacion

En los Ultimos diez afios, los requisitos
del mercado y las condiciones de la com-
petencia se han incrementado considera-
blemente para las empresas de los paises
industriales desarrollados. La reduccion en
los volimenes de la produccion en serie
y la mayor diversificacion de ésta, la dis-
minucion en los beneficios, el incremen-
to de los costes, la mayor calidad necesa-
ria y la presion hacia plazos de entrega
cada vez mas cortos obligan a innovar los
sistemas productivos. Inmersas en una si-
tuacion de mercado turbulenta, las em-
presas deben reaccionar con una flexibi-
lidad y una rapidez cada vez mayor, y
deben corresponder a dicha situacidn
adaptando su organizacién interna, en
lugar de «educan a sus clientes. Al fraca-
sar ya en los afios 80 la filosofia CIM de
fabricacion informatizada, que prevefa la
automatizacidn y tecnificacion completas
de la actividad productiva — nadie habla
ya de la fabrica sin personas -, el poten-
cial de flexibilidad se considera actual-
mente depositado en la fuerza de traba-
jo. Las innovaciones se centran cada vez
mas en la organizacién del trabajo, lo que
conduce de una u otra manera al rechazo
de las estructuras tayloristas y la orienta-
cién hacia formas de trabajo en equipo.
Para las empresas, serd vital saber afron-
tar los nuevos requisitos de flexibilidad.
Sennett' define con razdn la flexibilidad
como «formula mégica del capitalismo
globaly.

La necesidad de innovaciones no consti-
tuye en sf nada nuevo. La auténtica no-
vedad en los cambios de organizacidon del
trabajo e implantacion de sistemas de tra-
bajo en equipo es el requisito de la co-
operacidn y la participacion e interven-
cion activas de los empleados, en con-
traste con el sometimiento pasivo a es-
tructuras tayloristas. Dicho de otra mane-
ra: las innovaciones en la organizacion
del trabajo no pueden imponerse contra
la voluntad de una plantilla. De esto se
sigue que antes de nada sera necesario
no sélo comprobar los objetivos que per-
sigue una empresa que se reorganiza, sino
también los intereses que tienen sus tra-
bajadores en dicho proceso. Al deseo de
asegurar la capacidad competitiva se uni-
ran entonces los de seguridad de los pues-
tos de trabajo y mejora en las condicio-
nes laborales?.

El fracaso de los intentos
innovadores

La reforma de las estructuras laborales
suele tener que afrontar con regularidad
problemas y dificultades mucho mayores
que, por ejemplo, la introduccion de nue-
vas técnicas productivas. Juzgandolos a
posteriori, son muchos los procesos de
innovacién empresarial que no cumplen
lo que se esperaba de ellos, y algunos
fracasan de manera absoluta. Para anali-
zar los motivos por los que las experien-
cias con el trabajo en equipo resultan tan
diferentes, hemos de examinar las estra-
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Centro de asesora-
miento tecnoldgico
de la confederacion
sindical alemana
(DGB), seccion
Renania-Palatinado,
delegacion regional

de Coblenza.

Las innovaciones se centran
cada vez més en la organi-
zacion del trabajo, lo que
conduce de una u otra ma-
nera al rechazo de las es-
tructuras tayloristas y la
orientacion hacia formas de
trabajo en equipo. Para las
empresas, sera vital saber
afrontar los nuevos requisi-
tos de flexibilidad.

1) Richard Sennett: Der flexible
Mensch. Die Kultur des neuen Kapita-
lismus. Berlin 1998

2) Este decisivo punto no esta anali-
zado en el ensayo de Sennett, por otro
lado magnifico. Precisamente en su
capitulo «Etica del trabajo», decide
presentar la organizacion del trabajo
en equipo como treta de la direccién,
con la que ésta pretende ocultar sus
propios intereses y eludir con meno-
res fricciones su propia responsabili-
dad. Son muchas las paginas en que
su ensayo despierta la impresion de
que los trabajadores preferirian estruc-
turas de direccion autoritarias, para a
continuacion rebatir esta impresion
con una Unica frase y sin mayores
explicaciones. El hecho de que la di-
reccion sélo puede lograr sus objeti-
vos de trabajo en equipo cuando éste
produzca también ventajas evidentes
para los empleados no esta ni siquie-
ra sugerido en el texto de Sennett.
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«Para analizar los motivos
por los que las experien-
cias con el trabajo en equi-
po resultan tan diferentes,
hemos de examinar las es-
trategias comunes de im-
plantacion del mismo y sus
tipicos errores. A continua-
cion describiré a grandes
rasgos los puntos mas pro-
blematicos: (...)

El trabajo en equipo se im-
planta de una manera ex-
clusivamente formal (...)

Se extrapola de otra empre-
sa linealmente un determi-
nado modelo de trabajo en

equipo (...)

El trabajo en equipo se im-
planta «a mata caballo»,
dada la situacion de per-
manente urgencia en una
empresa. (...)

Se instaura el trabajo en
equipo sin contar con la
participacion oportuna y
fundamental de los propios
afectados (...)

En la mayoria de los casos,
se consideran las cualifica-
ciones sociales u organiza-
tivas como un lastre super-
fluo (...)

La propia remuneracion se
convierte en un factor cri-
tico (...)

Suele afrontarse de forma
demasiado simplificada el
problema que suponen la
jerarquiay los jefes (...)

Las condiciones generales
de una empresa deben
adaptarse a las obligacio-
nes del trabajo en equipo.»
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tegias comunes de implantacion del mis-
mo y sus tipicos errores. A continuacion
describiré a grandes rasgos, sin preten-
der agotar el tema, los puntos méas pro-
bleméticos:

O El trabajo en equipo se implanta de
una manera exclusivamente formal. Se de-
clara a un conjunto de trabajadores como
equipo, sin efectuar por ello una modifi-
cacién real en sus estructuras de trabajo,
operaciones, responsabilidades o compe-
tencias. Este es el caso tipico de «apelativo
falson.

O Se extrapola de otra empresa lineal-
mente un determinado modelo de traba-
jo en equipo, sin adaptarlo a las condi-
ciones especificas de la empresa que lo
importa. Sin embargo, el trabajo en equi-
po «estandar no existe, ya que entre una
empresa y otra pueden surgir los requisi-
tos y problemas mas distintos, aun para
tareas idénticas.

0 El trabajo en equipo se implanta «@
mata caballo», dada la situacion de per-
manente urgencia en una empresa. Sin
una planificaciéon cuidadosa, sin haber
previsto problemas de su realizacion, y
sometidos a urgencias productivas en bre-
ve plazo, los trabajadores tienen tedrica-
mente que adaptarse de un dia para otro
a la situacién modificada, cumpliendo
ademés perfectamente todas las nuevas
exigencias organizativas y a ser posible
incrementando simultaneamente su pro-
ductividad.

O Se instaura el trabajo en equipo sin
contar con la participacién oportuna y
fundamental de los propios afectados.
Aunque el comité de empresa haya parti-
cipado en el proceso, ello no es bastan-
te. Es claramente absurdo esperar que
surjan por reglamento entre los trabaja-
dores la iniciativa autonoma, el pensa-
miento cooperativo, la creatividad, la res-
ponsabilidad, la flexibilidad etc. Es tan
contradictorio como ordenarle a alguien
(€ espontaneob.

O Es raro que se discuta la necesidad de
una cualificacion relacionada con el tra-
bajo en equipo. Sin embargo, la nocién
de cualificacidn suele aplicarse estricta-
mente a los aspectos directamente técni-
cos o especificos. En la mayoria de los
casos, se consideran las cualificaciones

sociales u organizativas como un lastre
superfluo, y éstas 0 bien no se imparten
en absoluto o bien se limitan a los porta-
voces de los grupos. La formacién impar-
tida no se adapta especificamente a los
grupos destinatarios, se va retrasando
debido a las urgencias de la empresa y
su volumen acaba reduciéndose mucho.
Es sorprendente en conjunto ver como se
considera a la formacién casi siempre
como un factor provocador de costes y
no tanto como inversion que - si bien
con cierto retraso - acabard generando
beneficios. ;Quién calcula el «<break-even-
point, el punto critico de una formacion
a partir del cual ésta comienza a ser ren-
table? Un argumento esencial es el temor
a crear una sobrecualificacion, con el sub-
siguiente problema de reivindicacion de
mayores remuneraciones.

0 La propia remuneracion se convierte
en un factor critico, tanto por el importe
como por la forma: el tipo de remunera-
cion que favorece u obstaculiza el traba-
jo en equipo depende en buena medida
del disefio concreto del propio trabajo en
equipo. Los trabajadores s6lo aceptaran
durante un intervalo limitado de tiempo
- con razdn - que exista una diferencia
entre el comportamiento que se espera
de ellos y el que se les paga. Mientras no
estén suficientemente precisadas las nue-
vas relaciones entre remuneracion y tra-
bajo, es comprensible que un trabajador
no sea excesivamente espléndido con su
rendimiento, ya que de otra manera con-
tribuiria al surgimiento de nuevos crite-
rios de referencia, casi imperceptiblemen-
te. Con otras palabras: si un trabajador es
capaz de generar desde el principio una
nueva productividad, debe contar con que
ésta se convierta a continuacién en la
medida de las futuras primas.

0 Con respecto a la cuestién remunera-
tiva, sindicatos y asociaciones empresa-
riales experimentan una necesidad fun-
damental de reordenacion. Los convenios
colectivos se basan l6gicamente en las tra-
dicionales estructuras del trabajo taylo-
rista. Las tareas asignadas a los diferentes
grupos salariales reflejan y consolidan una
division del trabajo muy esquematica,
estricta y repetitiva. Las capacidades y
comportamientos requeridos para el tra-
bajo en equipo no se corresponden con
esta divisidn, y por tanto no surten segin
ella efectos sobre la remuneracion.



0 El problema que suponen las jerarquias
suele afrontarse de forma demasiado sim-
plificada. Cuando los grupos han de adop-
tar tareas de planificacion y control que
implican mayores margenes de actuacion
y decision, ello afectard directamente a
los superiores directos del grupo, pero
también a otros sectores colindantes con
la produccion, como p. e. la planificacion
del trabajo. Al modificar la estructura de
responsabilidades dentro de la empresa,
la intervencién despierta fuertes sensibi-
lidades. Por ello, jamas puede conside-
rarse la introduccidn del trabajo en equi-
po de forma aislada para un Unico cam-
po de la produccién. La difusion de sus
efectos — si no se produce ésta, tampoco
puede hablarse en realidad de un autén-
tico trabajo en equipo - debe preverse
desde un comienzo y resolverse de ma-
nera participativa, ya que de otra manera
puede darse por seguro el surgimiento de
obstaculos y de resistencias a la innova-
cion. Esta innovacién no debe producir
perdedores.

O Las condiciones generales de una em-
presa deben adaptarse a las obligaciones
del trabajo en equipo. Esto puede pare-
cer trivial, si bien la practica lo confirma
como uno de los problemas mas difici-
les. Me refiero sobre todo a los siguien-
tes factores: a) los objetivos definidos para
los correspondientes ambitos de una em-
presa deberan traducirse en un sistema
correcto y no contradictorio; b) la estruc-
tura y la realizacion de operaciones de-
beran basarse en estos nuevos objetivos;
¢) el pensamiento en equipo y la orienta-
cion al cliente (también al cliente inter-
no) deben implantarse como principios
normales (la «cultura de la empresa»); d)
deben redefinirse los sistemas de control
de personal dentro de la empresa (desde
el «Controlling» a través de la remunera-
cion hasta los criterios para promociones
internas).

A partir de estos problemas tipicos que
acabo de enumerar, la oficina de aseso-
ramiento tecnolégico de la DGB de
Renania-Palatinado (OAT) elabor6 un
modelo para la introduccion del trabajo
en equipo con el que pretendia mostrar
gue puede instaurarse con éxito un tra-
bajo en equipo que integre tanto los ob-
jetivos propios de la empresa como los
intereses de los trabajadores. Para su com-
probacién empirica, dicho modelo adop-
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t6 conscientemente las dificiles condicio-
nes de partida del sector proveedor de la
industria automovilistica. Las empresas de
este sector se encuentran sometidas a
enormes requisitos de adaptacion, flexi-
bilizacion y reduccion de costes, y sus
trabajadores son los méas directamente
expuestos a durisimos cambios estructu-
rales. Objetivo del proyecto era asistir a
todas las fases de introduccion simulta-
nea del trabajo en equipo en una asocia-
cion de dos empresas, colaborando a su
implantacién y contribuyendo a la capa-
cidad innovadora y la mejora de la com-
petencia en las empresas participantes, asi
como a la mejora sustancial de las condi-
ciones de trabajo y las oportunidades en
el mercado de empleo para los trabaja-
dores de ambas.

Puntos claves en el disefio del proyecto
fueron la cuidadosa planificacion del pro-
ceso de implantacidn, el desarrollo de
planes a medida, la participacion de to-
dos los grupos de trabajadores afectados,
y la previsidn y realizacion a gran escala
de la formacién necesaria para el proce-
s0.

La formacion para
el trabajo en equipo

El proyecto se llevo a cabo entre octubre
de 1995 y mayo de 1997 para las empre-
sas Tectro Kunststofftechnik GmbH
(Saarburg) y Metzeler Gimetall AG (H6hr-
Grenzhausen), con financiacién del Fon-
do Social Europeo, del Land de Renania-
Palatinado y de las dos empresas partici-
pantes®.

Tectro fabrica una gama de unas 3.500
piezas técnicas de plastico mediante mol-
deo por inyeccion para diversas indus-
trias (electrodomeésticos, ingenieria meca-
nica, técnicas médicas, industria automo-
vilistica). Al iniciarse el proyecto la em-
presa empleaba a 226 trabajadores, de los
cuales 196 se ocupaban de tareas manua-
les. Esta plantilla manual estaba compues-
ta por personas de escasa cualificaciéon y
en promedio de edad joven. La propor-
cion entre hombres y mujeres es de 60 a
40, y el porcentaje de extranjeros bajo.

Metzeler Gimetall AG pertenece al con-
sorcio britanico British Tire and Rubber
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«Los puntos claves en el di-
sefio del proyecto fueron la
cuidadosa planificacion
del proceso de implanta-
cion, el desarrollo de pla-
nes a medida, la participa-
cién de todos los grupos de
trabajadores afectados, y
la previsiony realizacion a
gran escala de la formacion
necesaria parael proceso.»

3) La financiacion correspondia al
Objetivo 4: «Adaptacién de los traba-
jadores a los cambios estructurales».
Véase una documentacion detallada
del proyecto en: Holger Bargmann/
Christiane Glatzel: Einfuhrung von
Gruppenarbeit in der Automobil-
zulieferindustrie. Coblenza 1997.
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4) Todo cambio genera también in-
certidumbres y miedos ante lo des-
conocido. El tipo y la magnitud de
los factores que afectaran al propio
trabajo alin no pueden reconocerse
con claridad. Esta situacion puede dar
lugar a fuertes reservas y reacciones
de defensa. Por ello, para fomentar
la capacidad de cooperacion, adquie-
re gran importancia una politica acti-
va de informacion. Independiente-
mente de las presentacioens habitua-
les del proyecto en asambleas de la
empresa y de los departamentos, de-
cidimos ofrecer en ambas empresas
para los grupos de la plantilla afecta-
dos directamente un acto informati-
vo de todo un dia fuera de la empre-
sa., que se celebré un sabado, sien-
do voluntaria la asistencia al mismo.
Para hacer posible un debate abierto,
no se admitio la participacion de je-
fes ni de representantes de la direc-
cion. La cuota de participacion entre
los empleados de la produccion al-
canz6 en ambos casos casi un 100 %,
y los debates fueron extraordinaria-
mente vivos. Estos actos contribuye-
ron claramente a crear confianza en
los asesores externos del proyecto.

5) El destino de numerosos modelos
empresariales depende de dicha si-
tuacion. Los principios huecos, si bien
despiertan en todo lector una apro-
bacién espontanea e incondicional,
no sirven para nada en la practica
empresarial concreta. Pueden colgar-
se en la pared de una sala de recep-
ciones, junto a los certificados de ca-
lidad, pero son alin menos vinculantes
que éstos.

6) La falta de espacio impide analizar
en este texto detalladamente los di-
versos puntos. No obstante, es evi-
dente que en funcion de los objeti-
vos y las condiciones empresariales
concretas, los diversos disefios pue-
den y deben ser muy diferentes. Asi,
el principio organizativo de Tectro fue
un cliente («da Isla Bosch») mientras
que Metzeler eligi6é por contra un pro-
ducto «rodamientos hidraulicos), ya
que suministra el mismo por igual a
diversos clientes. Ello provocé que
surgieran en Tectro combinaciones de
personal completamente nuevas (por
concursos internos), mientras que en
Metzeler se mantuvieron las estructu-
ras departamentales ya existentes.
Estas decisiones infliyen a su vez de-
cisivamente sobre los procesos socia-
les en los grupos, el alcance de las
nuevas tareas, la delimitacion de las
antiguas responsabilidades de los je-
fes y los acuerdos de zonas de con-
tacto en servicios internos, etc.
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(BTR) y disponia al iniciarse el proyecto
de cuatro centros productivos en Alema-
nia. La empresa es exclusivamente pro-
veedora del sector automovilistico, y cen-
tra su actividad en la fabricacion de siste-
mas antivibratorios. En su centro de Hohr-
Grenzhausen produce rodamientos con-
vencionales para motores, rodamientos y
casquillos hidraulicos. EI 80 % de las pie-
zas fabricadas en el centro se destinaban
a dos clientes. Al iniciarse el proyecto, la
empresa daba empleo a 399 trabajadores,
de los cuales 264 eran manuales. La pro-
porcién de mujeres era mucho menor que
la existente en Tectro; por contraste, la
de extranjeros era muy superior a la de
aquella.

La planificacién, primera fase del proyec-
to, se caracterizé por la informacion a fon-
do del personal®, la creacidn de las
infraestructuras participativa y del proyec-
to, la determinacion exacta de los objeti-
vos, la seleccién de los ambitos o depar-
tamentos piloto para el ensayo y el desa-
rrollo de los modelos de trabajo en equi-
po especificos para cada empresa.

La determinacién exacta de los objeti-
vos que deben lograrse con el trabajo
en equipo constituye una de las prime-
ras etapas en toda innovacion de la or-
ganizacion del trabajo, y es también una
de las mas decisivas. Por trivial que pue-
da parecer, es raro que dicha etapa se
tome en cuenta y realice de manera co-
rrecta. Estos objetivos deben compartirse
por consenso entre todos los participan-
tes: direccion, comité de empresa, tra-
bajadores, departamentos técnicos; por
otro lado, deben hallarse formulados con
un nivel de abstraccion «correcto». Am-
bos factores son estrechamente inter-
dependientes. Cuanto mas abstracta sea
la formulacién de un objetivo, mas facil
resultard generar un consenso en torno
a él; dicho de otra manera: el diablo apa-
rece siempre en la letra pequefia. Tam-
bién puede afirmarse que cuanto mas ge-
neralmente se formule un objetivo, me-
nos servird para orientar la accion®. No
es probable que nadie disienta de for-
mulas populares, como p.e. «mejorar la
competitividad de la empresa» o «contri-
buir a la humanizacién del trabajo». Es-
tos objetivos superiores deben desglo-
sarse en un proceso de varios niveles y
hacerse operativos. En el caso de «aho-
rrar costes), debe precisarse exactamen-

te la naturaleza de estos costes (es mas
facil que surja un conflicto si se trata de
costes de personal que cuando se habla
de ahorrar costes de almacenamiento),
las medidas para implantar dicho ahorro
de costes, y también definirse quién tie-
ne la capacidad y el margen de manio-
bra para influir sobre dicho objetivo.
Cuando un trabajo en equipo no pueda
ejercer efecto alguno sobre un objetivo,
estara condenado desde un principio al
fracaso. La eleccion de los objetivos tam-
poco puede hacerse con completa liber-
tad; deben cumplirse al menos dos cri-
terios: los objetivos deben centrarse en
los problemas mas agudos de la empre-
sa (¢Qué hemos de hacer para seguir
dentro de cinco afios en el mercado;
«;Cual es nuestra caracteristica particular
dentro de la competencia®), y deben ade-
mas conducir a mejoras demostrables
para los trabajadores. El resultado de
estos debates sobre los objetivos, aun
cuando éstos no puedan sin duda
definirse a la ligera, sera punto de parti-
da y simultdneamente criterio para una
serie de decisiones posteriores.

Entre estas decisiones posteriores se cuen-
ta sobre todo el propio disefio del traba-
jo en equipo, que se compone de diver-
sos elementos individuales. Ante todo
debe definirse cual ha de ser el principio
organizador del trabajo en equipo (la
orientacion al cliente, la orientacion al
producto, la orientacién al proceso...), y
a continuacion los criterios de formacion
de los grupos, sus futuras tareas y res-
ponsabilidades, sus derechos y obligacio-
nes, y las fases materiales y de calenda-
rio para la realizacion del cambio. Este
disefio genera casi directamente las ne-
cesidades y planes formativos®.

El proyecto recurrié a una nocién amplia-
da de formacion/cualificacion:

0 basada en una comprension sistemati-
ca, en lugar de un aprendizaje lineal de
secuencias de actuacion que ignore el sen-
tido, contexto, problemas y consecuen-
cias de las mismas;

00 compuesta no sélo por capacidades di-
rectas técnico-especificas sino también
por competencias sociales, de comunica-
cién y organizativas, en calidad de ele-
mentos integrales no interpretados como
un lastre inutil o caro’;



O no considerada como una magnitud de-
rivada de los cambios técnicos u organiza-
tivos, sino al contrario como un recurso
productivo para afrontar los requisitos de
un mercado en evolucion.

El disefio formativo incluye los siguientes
elementos: medidas formativas paralelas
tanto colectivas como individuales; una
formacidn global en los aspectos técnicos
especializados, social, de la comunicacion
y organizativo; desarrollo y realizacién de
medidas para diversos grupos destinata-
rios (integrantes de los equipos, portavo-
ces de los mismos, comités de empresa);
imparticion de la formacion técnico-espe-
cializada interna y especifica a la empresa
mediante el propio personal de ésta, e
imparticion externa a la empresa de la for-
macion especifica para un grupo destina-
tario en competencias sociales y organi-
zativas, en forma de seminario y asocian-
dose ambas empresas a través de la OAT;
participacion de los trabajadores en la de-
finicion y resolucion de necesidades (de-
finiendo por una parte los propios intere-
ses formativos, e interviniendo personal-
mente por otra como formadores para
otros compafieros de trabajo).

A pesar de la cifra limitada de integrantes
de los equipos (24 personas distribuidas
en tres grupos en Tectro y 32 en dos gru-
pos de Metzeler), la inversién en forma-
cion resulté grande. Los diversos equi-
pos elaboraron los planes individuales de
formacién, donde debia buscarse un equi-
librio entre las necesidades personales y
las de la empresa. Se adopté para ello un
diagrama en forma de matriz en el cual
se registraban en un eje todas las activi-
dades correspondientes al equipo (entre
ellas, también las nuevas), y en el otro
eje todos los integrantes del equipo. En
una primera etapa se apuntaban todas las
actividades ya conocidas y dominadas, y
en una segunda etapa los intereses
formativos existentes. Un cuadro de este
tipo permite apreciar perfectamente los
puntos débiles debido tanto a la falta de
formacion como a la sobrecualificacion®.
En los diversos equipos se elaboro a con-
tinuacion, mediante un procedimiento
transparente y considerado undnimemen-
te justo, un equilibrio entre los intereses
individuales y los requisitos planteados
por la empresa. El resultado fueron pla-
nes formativos vinculantes en los que
quedaban fijadas las personas por formar-
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se, los contenidos formativos, los forma-
dores deseados y un plan formal para la
formacion (acordado en funcién de las
necesidades productivas previsibles). El
cumplimiento y la realizacién de estos
planes formativos se controlaban a inter-
valos breves.

A la par de estas medidas individuales de
formacion se tomaron también, particu-
larmente en Metzeler, otras medidas co-
lectivas de formacion sobre temas gene-
rales de importancia para todo integrante
de un equipo. Se recurrio para ello a di-
versos «ponentes»® internos a la empresa,
que preparaban su intervencién de ma-
nera especifica. Los temas fueron, entre
otros, el orden y la limpieza en un pues-
to de trabajo (factor de importancia nada
secundaria, relacionado perfectamente
con la logistica y la seguridad en el tra-
bajo), elaboracion del plan semanal, flu-
jo de materiales, calidad, reduccion de la
cuota de desechos y de los costes gene-
rales de fabricacion, planificacion de in-
tervencion del personal, periodos de ope-
racion de maquinas y planes de manteni-
miento, control de piezas de montaje,
empleo de sustancias auxiliares y de tra-
bajo, etc.

Los seminarios de la OAT para la forma-
cion social y organizativa se efectuaron
bajo forma de bloques formativos de dos
dias de duracidn fuera de la empresa, y
en los que la mitad de los participantes
correspondian a Metzeler y la otra mitad
a Tectro. Cada bloque formativo hubo de
repetirse cuatro veces debido al nimero
de alumnos. Esta organizacién conjunta
resultd excelente, no solamente porque
posibilita una mejor adaptacion organiza-
tiva a las necesidades productivas de las
empresas, Sino porque provoca nNumero-
sos efectos didacticos entre los participan-
tes (alumnos). La mayor apertura de mi-
ras de una empresa que observa a otra,
el reconocimiento de rasgos comunes y
de diferencias, la adaptacion de solucio-
nes acreditadas en otros campos y los
numerosos contactos sociales anudados
demostraron buenos efectos, lo que re-
saltaron también los alumnos participan-
tes. A lo largo de un afio, la OAT organi-
z6 43 dias de seminarios formativos, que
significaron 539 dias-alumno.

Pudo observarse también que resulta pro-
ductivo plantear las diversas medidas
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7) No se trataba de remitirnos
generalizadamente a las cualifica-
ciones clave, a competencias decora-
tivas o a la estimulacion de la deman-
da para una oferta ya existente. La
cualificacion social iba destinada di-
rectamente a la comprension de pro-
cesos sociales en grupo y al fomento
de la sociabilidad como apoyo a la
capacidad para trabajar en equipo por
la consecucion de un objetivo. Todo
esto no tiene nada que ver con el
idealismo social. Un ejemplo: con el
(apetecido) incremento de la cohesién
del grupo o equipo se incrementa a
la vez por motivos del sistema la (in-
deseable) delimitacion y competen-
cia frente a otros grupos y campos,
con consecuencias negativas para la
orientacion global del proceso. Las
medidas para la formacién organi-
zativa se entendian como apoyo a las
nuevas tareas directivas (direccion de
la fabricacién, planificacién de recur-
s0s, autoorganizacion del equipo), a
las que se adjudica en general una
gran importancia, considerando la
superacion o reduccion parcial de los
principios tayloristas. Asi pues, no se
trata de técnicas para aprender a es-
cribir correctamente notas, sino de
competencias auténticas para la ges-
tién de un proyecto.

8) Una matriz formativa o de cualifica-
ciones de este tipo no deja de ser
conflictiva: contiene datos personales
y comparativos como a la pertenen-
cia a determinados grupos salariales,
lo que podria conducir a comprobar
la composicion de los equipos. Ello
podria provocar sobre todo despla-
zamientos mas 0 menos generaliza-
dos en la estructura salarial de una
empresa y crear fuertes enfrenta-
mientos. Resulta por tanto necesario
definir los documentos que han de
presentarse, y la forma de los mis-
mos. No obstante, dentro de un equi-
po, las diferencias y las lagunas entre
una y otra persona seran siempre
transparentes. La autovaloracion den-
tro de un equipo en cuanto a las acti-
vidades que una persona domina no
puede hacerse a discrecion: en caso
de duda sera necesario aportar prue-
bas (ya que pueden asignarse perso-
nas a puestos a partir de éstas), y por
otro lado una persona no podra logi-
camente manifestar un interés forma-
tivo por una actividad que afirma
dominar.

9) Estas personas debian afrontar en
parte problemas de definicién de su
papel, dado que en su funcién p.e.
de directores de departamento man-
tenfan un contacto regular con los
equipos para la preparacion del tra-
bajo, y este cambio les hacia sentir
cuestionada su responsabilidad.
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«Si admitimos que hasta la
fecha sélo se ha aprove-
chado un 50 % del potencial
gue significan los equipos,
y que seria posible ampliar
este porcentaje, vemos que
este modelo se amortizara
en plazo muy breve. En re-
sumen, podemos afirmar
gue, bajo todo punto de vis-
ta, los efectos del trabajo en
equipo han sido favorables
para toda la seccion y los
departamentos colindan-
tes».

10) Sélo podemos en este contexto
enumerar algunos de los aspectos in-
dividuales. Puede darse una valora-
cién detallada del proyecto por los
diversos participantes en el mismo en
Bargmann/Glatzel, op. cit, p. 162-184.
La evaluacion se basa en entrevistas
estandarizadas con los miembros y
portavoces de los equipos, entrevis-
tas no estandarizadas con los comi-
tés de empresa, encuestas por escrito
a jefes y directivos, y emplea también
cifras y datos ofrecidos por las pro-
pias empresas.

11) Notas del director de la fabrica
de Metzeler Gimetall AG del
12.3.1997; citado en Bargmann/
Glatzel, op. cit. P. 166
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formativas no de manera aislada, sino
referidas directamente entre si y a las
condiciones concretas de una empresa, y
orientadas a los objetivos conjuntos de
un trabajo en equipo. También puede
contarse entre las premisas que dieron
éxito a este proyecto el asesoramiento
permanente in situ por la OAT, que asis-
tia asi a la continuidad y la aplicacion
practica de lo aprendido.

Ambas empresas y todos los grupos de
personas participantes admitieron el éxi-
to del proyecto, si bien sus juicios ponen
de relieve perspectivas muy diferentes??.
Para los integrantes de los equipos crea-
dos, el trabajo habia ganado en interés y
en variedad. Indicaban que el trabajo se
ha hecho mas gratificador, aunque sefia-
lando a la vez que también han aumenta-
do las obligaciones. Los nuevos marge-
nes de actuacion y la mayor responsabi-
lidad son importantes para todos, y na-
die pretendia retroceder en esta situacion.
La valoracion de las medidas formativas
fue muy favorable, y los seminarios de la
OAT merecieron en general el juicio de
«buenos» 0 tmuy buenos, refiriéndose con
ello no solo a los temas elegidos, los po-
nentes y los métodos empleados, sino
también al hecho de haber conocido a
los compafieros y comparieras de la otra
empresa. Mas de dos terceras partes de
los encuestados manifestaron incluso
«haberlo pasado muy bien con las medi-
das formativas» y, a pesar de la intensi-
dad de la formacidon, hubieran deseado
que ésta se prolongase. El aprendizaje
mutuo on the job se valor6 también muy
favorablemente, mientras que la forma-
cion impartida por formadores internos a
las empresas cosecho juicios mas duros,
criticdndose el tiempo insuficiente y la
falta de un sistema claro (en ninguna de
ambas empresas se disponia de formado-
res con dedicacion exclusiva).

También desde el punto de vista econd-
mico se admitio el éxito del proyecto. Asi,
el director de la fabrica de Metzeler, tras
un analisis de datos clave y un intento de
evaluacion de costes y beneficios, llega-
ba al resultado siguiente: «si admitimos
que hasta la fecha sélo se ha aprovecha-
do un 50 % del potencial que significan
los equipos, y que seria posible ampliar
este porcentaje, vemos que este modelo
se amortizara con la mayor brevedad. En
resumen, podemos afirmar que los efec-

tos del trabajo en equipo han sido, bajo
todo punto de vista, positivos para toda
la seccion y los departamentos colindan-
tes!, El trabajo en equipo surtio efectos
particulares sobre la calidad, los costes
normales de fabricacidn y la reduccion
del absentismo. En Tectro, la direccion
juzgd con mayores reservas los efectos
econdmicos directos, pero resaltando por
contra los «factores formativos». Las
cualificaciones técnicas experimentaron
una mejora, al igual que la flexibilidad y
la autonomia. La capacidad de planificar
operaciones de trabajo y la disposicion a
aceptar responsabilidad se incrementaron
claramente, asi como la competencia para
aceptar situaciones conflictivas, que to-
dos los encuestados catalogaron de «muy
importante». Se sefialé también un fuerte
aumento en la motivacion y la concien-
cia de la calidad en la mayoria de los tra-
bajadores, asi como en su identificacion
con la empresa. A pesar de la considera-
ble inversion formativa efectuada, todos
los encuestados resaltaron que el tiempo
disponible para ésta no era suficiente en
conjunto, y que los seminarios realizados
habian sido escasos. Resultd sorprenden-
te observar que las evaluaciones de los
comités de empresa coincidian practica-
mente en todos sus puntos con las de los
cuadros directivos en cada empresa.

Durante la fase final del proyecto llegé la
noticia de que la direccion central del
grupo Metzeler Gimetall AG habia deci-
dido cerrar el centro productivo de Hohr-
Grezhausen, y no por resultados negati-
VoS 0 escasos rendimientos (antes al con-
trario: en comparacion con el resto de la
corporacion, la fabrica ocupaba una po-
sicion excelente), sino motivado por la
necesidad de concentrar centros para re-
ducir los costes generales. Como puede
comprenderse, esta noticia destruy6 la
motivacion de los integrantes de los equi-
pos (con consecuencias considerables
para la empresa): los periodos de parada
de la maquinaria se incrementaron, asi
como las bajas del personal, la calidad
sufrio efectos negativos, etc.). La decision
ponia en solfa el objetivo de asegurar los
puestos de trabajo, pero era totalmente
ajena a la influencia del proyecto. Por otra
parte, el proyecto recibia su subvencién
como parte del Objetivo 4 del Fondo So-
cial Europeo: «adaptacion de los trabaja-
dores a los cambios estructurales». De las
difusas amenazas sobre los puestos de



trabajo se habia pasado a una muy con-
creta, y todos los integrantes de los equi-
pos en Metzeler comenzaron a plantear-
se si la experiencia del trabajo en equipo
y las medidas formativas efectuadas en la
iniciativa serian o no (tiles para su futu-
ro empleo.

Dos afos mas tarde

La implantacion del trabajo en equipo con
su consiguiente proceso provoca cambios
en las empresas, en sus operaciones y en
su personal. Ello es precisamente la in-
tencion de este proceso, pero nunca pue-
den pronosticarse exactamente los cam-
bios que surgirdn, la magnitud de éstos y
cdmo se repartiran los efectos deseados
e indeseables, esperados o inesperados,
entre los diversos departamentos de la
empresa.

Para analizar mejor este tema, decidimos
efectuar entre setiembre de 1998 y febre-
ro de 1999 un estudio de seguimiento,
también financiado por subvenciones del
Fondo Social Europeo y del Ministerio de
Trabajo de Renania-Palatinado, dentro del
Objetivo 4. Las preguntas planteadas fue-
ron diferentes para cada empresa. En el
caso de Tectro nos interesaba sobre todo
saber si habia continuado el trabajo en
equipo y, en caso afirmativo, si su efecto
sobre el trabajo habia retrocedido o se
habia incrementado, y los juicios que
merecia el trabajo en equipo entre los
interesados, transcurridos cerca de dos
afios tras la terminacidn del proyecto pi-
loto. En el caso de Metzeler, eran priori-
tarias para nosotros las cuestiones relati-
vas a la politica de empleo.

Dentro de Tectro no solamente el trabajo
en equipo continuaba en la antigua sec-
cion que albergd al ensayo piloto, sino
que toda la fabrica se habia «atomizado»
completamente, adoptando para ello el
modelo practicado por el proyecto. Las
declaraciones de los directivos afirmaban
que los datos econdmicos de la empresa
habian evolucionado favorablemente,
incrementandose las ventas y la produc-
tividad, y mejorando la calidad de los
productos. Se resaltaba particularmente el
enorme incremento de la flexibilidad, tan-
to en aspectos técnicos (por las medidas
formativas) como en aspectos comporta-
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mentales (motivacién, voluntad de traba-
jo, identificacién con la empresa). No
obstante, se indicé también que estos
efectos no pueden atribuirse univoca-
mente a una sola causa, ya que en su
momento se implantaron toda una serie
de medidas, pero que el trabajo en equi-
po ha contribuido sin duda de manera
importante a la mejora de la situacion.
Esta evolucion positiva llevé a Tectro a
contratar a mas trabajadores, también en
el departamento autonomizado para
Bosch, y a transformar en contratos inde-
finidos algunos contratos anteriormente
temporales. Estas sefiales indican un in-
cremento en la seguridad de los puestos
de trabajo.

Los cuadros directivos dieron por seguro
que jamas se retrocedera en el nivel ya
alcanzado®, y que la capacidad para tra-
bajar en equipo desempefia en los nue-
vos contratos un papel fundamental. El
director comercial llegé a formularlo de
esta manera: «no son los obreros tradicio-
nales que saben trabajar duro los que nos
hacen falta, y ademas éstos desaparece-
rian de aqui a las primeras de cambion.

El caso de Tectro contradice por tanto la
experiencia de que los proyectos de tra-
bajo en equipo tienden a vegetar o a vol-
ver a la situacion anterior®® en cuanto se
acaba la financiacién publica y/o el ase-
soramiento externo.

Desde la perspectiva de los intereses de
los trabajadores, la cuestion prioritaria era
la evolucion de las condiciones del tra-
bajo. Las declaraciones siguientes sobre
la modificacion en estas condiciones de
trabajo consisten exclusivamente en va-
loraciones subjetivas de los integrantes y
portavoces de los equipos, y se refieren
en particular a aquellos ambitos de acti-
vidad modificados expresamente por el
trabajo en equipo, que provoco cambios
en la distribucidn de tareas, una integra-
cion mas horizontal y vertical de éstas,
cambios radicales de actividades, mayor
responsabilidad al ofrecer mas margen de
actuacion y decisidn, organizacion flexi-
ble del trabajo personal, etc. En todas las
mencionadas secciones parciales pudo
observarse que el modelo de trabajo en
equipo se habia estabilizado y desarro-
Ilado. Tanto los integrantes de los equi-
pos como sus portavoces coincidieron en
sefialar unanimemente un incremento en
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«Los cuadros directivos
dieron por seguro que ja-
mas se retrocederd en el
nivel ya alcanzado y que la
capacidad para trabajar
en equipo desempefia en los
nuevos contratos un papel
fundamental. El director
comercial lleg6 a formular-
lo de esta manera: «no son
obreros tradicionales que
sepan trabajar duro lo que
nos hace falta, y ademas
éstos desaparecerian de
aqui a las primeras de cam-
bio».

12) Por el contrario, los progresos
alcanzados gracias al trabajo en equi-
po se consideran ya como algo natu-
ral. Con ello se acepta un desplaza-
miento implicito de los criterios, 0 en
otras palabras: un listdn maés alto, a
lo que se refiere el director comer-
cial.

13) Esto suele suceder sin intencién
expresa, debido simplemente a la pre-
sion del trabajo cotidiano y el reinicio
de viejas costumbres: cada cual hace
aquello que sabe hacer mejor (0 més
rapido), con lo que se da el primer
paso decisivo para retroceder hacia
la antigua especializacion muy divi-
soria, que a continuacién arrastra con-
sigo otras, casi imperceptiblemente.
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«Los trabajadores mues-
tran su disposicion a acep-
tar nuevas tareasy respon-
sabilidades de manera tal
gue superan obligaciones
contractuales. Abandonan
voluntariamente las tan di-
fundidas estructuras taylo-
ristas de desentendimiento
(...), pero s6lo cuando se
sienten correspondidos por
una direccion que se toma
seriamente a los trabajado-
res y su rendimiento y que
razona plausiblemente
toda orden, reclamacion,
etc.»

14) En el curso de una entrevista es-
pecifica con la oficina de empleo re-
gional correspondiente, ésta cifr6 la
edad critica en unos 45 afios.
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las obligaciones, una mayor responsabi-
lidad y el mantenimiento o incluso am-
pliacion de la rotacion sistematica. Tam-
bién la valoracion de esta situacion fue
claramente positiva para todos, y nadie
se declaraba dispuesto a retroceder en el
nivel alcanzado. Estos cambios en la si-
tuacién y la experiencia vivida en el tra-
bajo han marcado también profundamente
las actitudes y la personalidad de los tra-
bajadores. ElI cambio personal méas evi-
dente y comdn es un incremento consi-
derable en la conciencia individual en
los integrantes de los equipos, como co-
rroboraron estos dltimos, sus jefes y co-
mités de empresa, tanto en el caso de
Metzeler como en el de Tectro. Los pri-
meros cambios comenzaron a apreciarse
ya en fase muy temprana del proyecto, y
de manera claramente radical. Las des-
cripciones que dieron los cuadros direc-
tivos y el comité de empresa de Metzeler
de los cambios sefialan la magnitud de
los mismos. El antiguo director de la fa-
brica: «toda la plantilla se puso en posi-
cion de alertar; el comité de empresa, por
su parte, sefialaba la presencia de un «es-
piritu de aventura». A este primer factor
se afiade el de la necesidad de razona-
miento. Esta necesidad de razonamiento
genera una espiral que provoca cambios
en el trato entre jefes y trabajadores, con
una fuerza que ya no es facilmente
reversible. Un comportamiento directivo
que pretenda actuar sobre la base de ins-
trucciones y control deja de ser acepta-
ble y despierta criticas y resistencias. Los
trabajadores muestran su disposicion a
aceptar nuevas tareas y responsabilida-
des de una manera que supera a sus obli-
gaciones contractuales. Abandonan volun-
tariamente las tan difundidas estructuras
tayloristas de desentendimiento («@ mi no
me pagan para €so» «no es de mi
incumbencia» «a mi €so no me importa
etc.), pero sélo cuando se sienten corres-
pondidos por una direccién que se toma
seriamente a los trabajadores y su rendi-
miento y que razona plausiblemente toda
orden, reclamacion, etc.

El primer interés entre los trabajadores
de Metzeler (en su mayoria sin titulo pro-
fesional reconocido) consistia en encon-
trar un nuevo puesto de trabajo, y ello en
un mercado de trabajo regional particu-
larmente saturado en esta zona rural. To-
dos los participantes en el proyecto ha-
bian recibido de la empresa un «certifica-

do interno» que confirmaba su asistencia
a las medidas formativas impartidas por
el proyecto y que detallaba el contenido
de dicha formacién en un anexo adjunto.
La participacion en el proyecto se halla-
ba documentada también en certificados
oficiales.

Segln ha declarado el director de perso-
nal de Metzeler, los efectos del proyecto
para el empleo de los participantes en él
han sido considerablemente positivos. Los
alumnos tenian mayor conciencia indivi-
dual, una mayor presencia; ya sus solici-
tudes escritas de empleo daban una im-
presion distinta a la que habitualmente
se espera de las personas sin formacion.
La mayoria de los antiguos trabajadores
encontraron rapidamente un buen em-
pleo, si bien hubo algunos «casos proble-
maticos» entre aquellos con dificultades
de expresion o de alta edad. Los crite-
rios de las empresas contratantes son por
lo esencial un escaso nimero de bajas,
compromiso y fiabilidad de un trabaja-
dor. El trabajo en equipo no desemperia
un papel declarado en una contratacion,
pero si las connotaciones que éste des-
pierta. Llegaron a recibirse llamadas de
empresas de regiones vecinas, del tipo:
«no os queda algin trabajador de aque-
llos» Las empresas que contrataron a tra-
bajadores de Metzeler — algunas a varios
- han tenido claramente suerte, lo que
debe agradecerse a la formacion efectua-
da, al sentido de propia responsabilidad
y al compromiso de los participantes en
los antiguos equipos.

En una entrevista con portavoces de la
oficina de empleo correspondiente, que
por supuesto no podian revelar datos in-
dividuales por motivos de confidenciali-
dad, se nos ofrecid el siguiente resumen:

«Algunos de los afectados por el cierre
desplegaron su propia actividad, esforzan-
dose desde un principio por buscar em-
pleo y consiguiendo en parte encontrar-
lo. Otros fueron recibidos con los brazos
abiertos por otras empresas; los buenos
trabajadores fueron contratados inmedia-
tamente. Algunos, por el contrario, se
encuentran aln en nuestros ficheros: no
consiguieron encontrar empleo, sobre
todo, las mujeres turcas con dificultades
de expresion linglistica («apenas consi-
guen escribir su nombre»), las personas
con problemas de movilidad y las perso-



nas de mayor edad. Los restantes apenas
encontraron problemas. En cuanto se
supo que Metzeler cerraba, las empresas
comenzaron a llamar. Es habitual que las
noticias corran de boca en boca; nos co-
nocemos entre NOsotros.»

Solamente ocho integrantes de un equi-
po seguian buscando un empleo en el
momento de la encuesta, de los cuales
cinco continuaban trabajando para
Metzeler y por tanto no estaban en paro.
Para la mayoria de los afectados, la bus-
queda de empleo dur6 menos de un mes,
y para unos pocos de dos a tres meses.
La mayoria de los puestos de trabajo en-
contrados lo fueron por contactos perso-
nales, a través de amigos o conocidos,
por intervencion de los antiguos jefes o
del comité de empresa de Metzeler. Ape-
nas hubo candidaturas a puestos anun-
ciados ni gestiones de la oficina de em-
pleo. Segun los trabajadores, no obstan-
te, su participacion en el proyecto y la
formacion en él recibida apenas guardan
relacién con el éxito en la busqueda de
empleo.

Podemos retener como resumen que el
proyecto ha sido de gran éxito tanto para
los intereses de la empresa como para los
de los trabajadores, y que sus efectos
positivos han conseguido afianzarse. To-
dos los encuestados de ambas empresas
se declaraban dispuestos a participar otra
vez en un proyecto similar. Segun afir-
maba el director comercial de Tectro, el
trabajo en equipo constituye un «proceso
dindmico imparable; son cosas que no
pueden dar marcha atras». En palabras del
director de produccion: «no existe otra
alternativa para el futuro»; por su parte,
el presidente del comité de empresa de
Tectro ha resumido la experiencia con esta
frase: «el trabajo en equipo sirve para
humanizar el trabajo.

Las innovaciones
se autoforman

El nuevo imperativo — de naturaleza tam-
bién econdmica - podria formularse de
esta manera: las innovaciones son
autoformativas. No es la misma férmula
que la de la «organizacion autoformativan.
Geililer ha observado con razén que una
organizacion no puede ser autoformativa,
sino sélo las personas que participan en
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ella. Pero éstas deben quererlo, y ello
implica entre otras cosas no sélo ver el
sentido de dicha evolucion sino también
tener intereses propios en la misma. En-
tre dichos intereses se cuenta ante todo
el mantenimiento y la garantia de sus
puestos de trabajo, y una mejora sustan-
cial de sus condiciones de trabajo, del tipo
que ésta sea. De aqui se deriva la necesi-
dad de que los procesos innovadores sean
participativos.

Las innovaciones en la organizacion del
trabajo como p.e. introducir e implantar
el trabajo en equipo no constituyen ac-
ciones aisladas sino procesos altamente
sensibles que requieren un acompafia-
miento durante mucho tiempo, antes de
que puedan caminar por si solos. Los si-
guientes elementos han demostrado ser
esenciales para ello:

O El trabajo en equipo precisa un tutelaje.
Las exigencias al papel de tutor son altas:
la persona que adopte esta funcion, per-
tenezca 0 no a la empresa, debera hallar-
se libre de implicaciones problematicas
(p.e. no haber participado en enfrenta-
mientos o conflictos antiguos) y estar con-
siderada como fiable y honrada por los
integrantes mas diversos de la empresa.
No debe existir un cruce entre los intere-
ses propios del tutor y las cuestiones cla-
ve del trabajo en equipo. Como respon-
sable de la linea por seguir, el tutor no
debe dejar dudas sobre su funcion.

O El principio de «todo de la misma fuen-
ter: el disefio y la realizacién del proyec-
to, la cualificacion y el asesoramiento in
situ no deben llevarse a cabo mediante
division del trabajo, sino concentrarse
todo lo posible en una sola fuente. Las
ventajas de este principio son evidentes,
aun cuando por motivos pragmaticos el
trabajo diario de una empresa se aparte
ocasionalmente del mismo. No obstante,
un rechazo sistematico a este principio
no solamente es poco practico, sino que
puede ser perjudicial, como muestra el
siguiente ejemplo negativo: una empresa
de tamafio medio disefid junto con un
asesor un proyecto de trabajo en equipo,
encargando ademas a éste la realizacion
de una determinada serie de seminarios
para formar las competencias sociales de
los integrantes y portavoces de los equi-
pos. Dicho asesor delegd estos semina-
rios en otra persona. En la préctica, se
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«Podemos retener como re-
sumen que el proyecto ha
sido de gran éxito, tanto
para los intereses de la
empresa como para los de
los trabajadores, y que sus
efectos positivos han logra-
do afianzarse.»

«El nuevo imperativo - de
naturaleza también econé-
mica- podria formularse de
esta manera: las innovacio-
nes son autoformativas.»
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utilizaron lecciones formativas preelabo-
radas, sin conocimiento alguno de las
estructuras de la empresa; el disefio
didactico podria haber sido correcto para
un grupo de destinatarios del sector al-
ternativo, pero no para trabajadores in-
dustriales de baja cualificacidon, etc. Estos
seminarios no solamente no lograron su
objetivo, sino que provocaron entre los
participantes una resistencia considerable
frente a todo lo que pudiera sugerir una
relacion con «seminarios» 0 «programas
formativos.

0O Las competencias de los formadores:
La variedad de los formadores es consi-
derablemente mayor en el caso de una
implantacidn del trabajo en equipo, abar-
cando no sélo a especialistas exclusivos

de formacién o formacion continua (que
de todas formas en numerosas pequefias
y medianas empresas brillan por su au-
sencia), sino a un circulo mas amplio de
trabajadores, considerados expertos en
temas que pudieran ser relevantes para
una innovacion en la organizacion del
trabajo. Estas competencias no deben li-
mitarse a cuestiones metodoldgicas o
didacticas. En el caso del trabajo en equi-
po, el proceso incluye temas y materias
que los formadores especificos no pue-
den conocer a partir de su practica pro-
fesional (p.e. métodos para tomar deci-
siones en el equipo). La redefinicion de
la relacidn entre formacion continua y
cambios organizativos adquiere por ello
una importancia central.



Los programas de for-
macion profesional de
la CEy laUE de 1974 a
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1999. Un Iintento de ba-
lance historico-critico

Condiciones politicas

y juridicas generales

de los programas

de educacion y formacién
profesional de la UE

Si se pretende analizar y valorar los nu-
merosos programas en este ambito de la
UE - tanto pasados como presentes -, es
necesario tomar en consideracion las con-
diciones generales politicas y juridicas de
entonces y de ahora, que han ido evolu-
cionando con el transcurso del tiempo.

Cronoldgicamente, los programas comen-
zaron casi 20 afios mas tarde de la crea-
cion de la CE en 1957. A mediados de los
afios setenta, la CE de los por entonces 9
Estados Miembros cred sus primeros pro-
gramas juveniles, de educacién y forma-
cién profesional. En comparacidn con
otros campos politicos, el de la ensefian-
za disfrutaba por entonces en los Estados
Miembros de una elevada consideracion
(lo que no es precisamente el caso ac-
tual, aun cuando Ultimamente parezca
estar resurgiendo: véanse los temas de la
campafa electoral y los dltimos progra-
mas de intervencion de los Estados Uni-
dos en 1996, del Reino Unido en 1997 y,
desde 1998, también en Francia y en la
Republica Federal Alemana).

Los ministros de educacién se reunieron
por primera vez a escala comunitaria en
1974, aun cuando el Tratado de Roma (tra-

El autor es coordinador de varios proyectos dentro del Centro Europeo para e
Desarrollo de la Formacién Profesional y de la Red Cedefop de Cooperacion en
investigacion sobre Tendencias europeas en la evolucion de profesiones y
cualificaciones (Ciretoq). Trabaja desde hace mas de veinte afios como responsa-
ble de proyectos en el Cedefop y asesora a instituciones de la UE y a las instancias
competentes de los Estados Miembros en cuestiones relativas a la evolucion de la
formacién profesional. Este articulo, critico pero constructivo, se entiende como
contribucion y apoyo a las reflexiones sobre la nueva formulacion y — en particu-
lar — la aplicacion practica de la nueva (32) generacion de programas de educa-
cion y formacion profesional de la UE, cuyo éxito es también responsabilidad del
Cedefop. En concreto, el programa Leonardo da Vinci - el programa de formacién
profesional de la UE - ha sido recientemente objeto de criticas, no relacionadas
por fuerza con el escaso éxito de los proyectos, experiencias piloto y estudios de
los innumerables investigadores y profesionales de la practica que han trabajado
en su contexto. Los problemas parecen deberse mas bien a las condiciones genera-
les, que solamente podian generar un éxito mediano, a pesar del gran compromi-
so de todos los participantes. El articulo se centrara por tanto en dichas condicio-
nes como elemento clave para este anélisis provisional.

Todas las opiniones y valoraciones que el texto contiene son atribuibles exclusiva-
mente al autor, y no estan compartidas necesariamente por el Cedefop en su con-
junto. Este documento, no obstante, se utilizard también para apoyar la labor ac-
tual que efecttan el Cedefop, su Consejo de Administracién - compuesto por re-
presentantes de todos los Estados Miembros (representantes de las administra-
ciones publicas y portavoces de las organizaciones de los agentes sociales) -y la
Comision Europea para desarrollar un consenso lo mas unitario y amplio posible
ante los futuros desafios que plantea la evolucién de la formacién profesional
europea, por una parte, y fomentar el debate sobre las prioridades a medio plazo
del Cedefop y su aplicacion practica para el curso de los préoximos afios, por otra.
Llegado el caso, podria también ser de utilidad para fijar el futuro papel que el
Cedefop podria desempefiar como asistencia técnico-cientifica a los programas
de la UE en el campo de la formacion profesional, ya que el fin del centro consiste
- entre otras cosas — en apoyar a la UE y los Estados Miembros en la aplicacion
practica de programas. Agradeceremos de muy buen grado los comentarios, suge-
rencias o correcciones que pueda inspirar el texto.

tado de la CE) no ofrecia base juridica
para ello. Por tanto, dicho encuentro no
tuvo categoria de Consejo de ministros
de educacidn, sino de simple reunién. En
el campo de la formacién profesional, por
contra, la CE disponia desde sus comien-
zos de una base juridica relativamente
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«La colaboracion en temas
educativos, decidida en
1974, se centré inicialmen-
te en torno a cuatro puntos:

- La cooperacion entre
universidades, y particu-
larmente el intercambio de
estudiantes.

- Laigualdad de oportuni-
dades entre hombres y mu-
jeres en la ensefianza se-
cundaria.

- La ensefianza de los hi-
jos de migrantes de la de-
nominada segunda genera-
cion.

- Latransicion de los jove-
nes de la escuela a la vida
adulta y profesional.»
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clara, fundamentada en el Articulo 128 del
Tratado — ya desaparecido -, que dio pie
a la elaboracion de los principios genera-
les de 1963 para una politica comunitaria
de la formacién profesional. Hasta me-
diados de los afios ochenta, los ministros
de trabajo y de asuntos sociales eran res-
ponsables exclusivos de la formacién pro-
fesional; contindan siendo en la actuali-
dad sus protagonistas principales, si bien
la participacion de los ministerios de edu-
cacién es cada vez mayor.

La colaboracion en temas educativos, de-
cidida en 1974, se centr6 inicialmente en
torno a cuatro puntos:

0 La cooperacién entre universidades, y
particularmente el intercambio de estu-
diantes.

O La igualdad de oportunidades entre
hombres y mujeres en la ensefianza se-
cundaria.

O Laensefianza de los hijos de migrantes
de la denominada segunda generacion.

0 La transicion de los jévenes de la es-
cuela a la vida adulta y profesional.

Posteriormente, se afiadieron a estos pun-
tos los temas de la dimensién europea en
la educacidn y de la colaboracién entre
los mundos universitario y de la econo-
mia.

A fin de mejorar el intercambio de infor-
maciones entre los ministerios de educa-
cion y las administraciones escolares, se
cred con Eurydice (véase mas adelante)
una red informativa y un servicio central
para la informacion sobre la educacion a
escala comunitaria, que existe ain hoy
financiado por la Comision.

Estos cuatro puntos dominaron las activi-
dades de la CE en el dmbito educativo
hasta mediados de los afios ochenta, en
los que surgieron nuevos temas: las nue-
vas tecnologias, el fomento de la forma-
cion profesional y de gestion en las pe-
quefias y medianas empresas y en las
nuevas iniciativas locales de empleo, la
formacion continua y la formacion per-
manente...

En el campo de la formacion continua
no existia en aquella época programa es-

pecifico alguno, con excepcion de las ac-
tividades de perfeccionamiento y recon-
versién profesionales en las regiones
desfavorecidas de la CE (ltalia meridio-
nal, Irlanda, Irlanda del Norte, Escocia y
Gales, etc.), vinculadas a las interven-
ciones del Fondo Social Europeo, pro-
gramas destinados particularmente a de-
terminados grupos de personas desfavo-
recidas en el mercado de trabajo, pero
que apenas contribuian a la evolucién
de los sistemas. La formacion profesio-
nal - en particular de adultos jovenes -
como elemento para contrarrestar el cre-
ciente paro consumia cerca del 80 % de
las contribuciones del Fondo. En estas
regiones los programas contribuyeron de
forma en parte considerable al surgi-
miento o ampliacion de la infraestructu-
ra de formacion profesional, consolida-
da mas tarde por las contribuciones com-
plementarias del Fondo Regional y del
Programa para regiones mediterraneas,
o también del Fondo de Cohesién. En
épocas recientes, estas medidas han apo-
yado en grado mucho mayor y con un
caracter mucho mas preventivo el desa-
rrollo de los sistemas en las regiones y
Estados Miembros desfavorecidos. Con-
siderando que las intervenciones de los
fondos Social y Regional presentan con-
tornos fundamentalmente econdmicos,
regionales o de politica de empleo, no
constituirdn un elemento central de nues-
tro analisis.

En 1975y partiendo del programa de ac-
cién de politica social de la CE, aproba-
do en 1974 por los jefes de estado y de
gobierno reunidos en La Haya, se cre6
el Centro Europeo para el Desarrollo de
la Formacion Profesional (Cedefop) que
comenz6 su labor al afio siguiente en
Berlin (oeste). Esta institucién, sita des-
de 1995 en Sal6nica/Grecia, consiste en
un centro de informacidn, documenta-
cidn e investigacion que asiste y asesora
técnicamente a la CE/UE en su camino
hacia una politica comunitaria de la for-
macion profesional. Asi pues, el centro
no fue ni es parte de un programa tem-
poral, sino que constituye una de las ins-
tituciones permanentes integradas en la
UE. El Cedefop trabaja esencialmente en
torno a la formacion profesional, cola-
borando en ello con Eurydice (el antes
mencionado servicio informativo para la
cooperacion en educacidn). Por otra par-
te, el centro apenas ha ejercido o adqui-



rido influencia sobre la preparacion y
aplicacion practica de los programas de
la CE en el campo de la formacién pro-
fesional!, si bien sus estudios previos,
analisis y comparaciones de sistemas en
numerosos de los campos mencionados
han supuesto una ayuda nada despre-
ciable para los debates politicos entre los
protagonistas del ambito formativo y
entre los responsables de proyectos para
la aplicacién de los programas. En 1994
comenz6 su labor la Fundacion Europea
para la Formacidn Profesional sita en
Turin, que apoya a la UE en el fomento
de la cooperacion en formacién profe-
sional con los paises de la Europa Cen-
tral y del Este y en la aplicacion de los
correspondientes programas (Tempus,
Tacis y Phare)?.

El Unico programa que podia atribuirse
al ambito de la formacion profesional
antes de 1974 fue el intercambio de jove-
nes trabajadores, estipulado formalmen-
te por el Tratado de Roma. Este progra-
ma se integrd posteriormente en el pro-
grama PETRA y a continuacién en el de
«La juventud con Europa.

El primer programa educativo merecedor
de ese nombre se cre6 en 1975 en torno
al tema de la transicion de los jovenes de
la escuela a la vida profesional. Funcio-
no durante tres afios, prorrogadndose otros
tres e integrandose por ultimo en el pro-
grama PETRA, iniciado en 1985 (Sellin B.,
1994). El objetivo politico central era con-
tribuir a la lucha contra el desempleo ju-
venil, en rapido aumento a mediados/fi-
nales de los setenta desde la crisis del
petréleo. Tomando como principio gene-
ral que ningdn joven podia verse obliga-
do a entrar en la vida profesional sin dis-
poner de una formacién profesional re-
conocida, se adopté dicho objetivo como
punto central, confirmandose éste en nu-
merosas ocasiones.

El programa PETRA fue adoptado ademas
por el primer Consejo de ministros de
educacion y trabajo de caracter conjunto,
por mayoria cualificada y no — como era
normal hasta la fecha — por unanimidad.
Este hecho provocd una querella de la
Republica Federal Alemana ante el Tri-
bunal Europeo de Justicia de Luxembur-
go, que sin embargo fue rechazada con
el argumento de que los principios gene-
rales sobre la formacion profesional de
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la CE de 1963 eran parte constituyente
de los tratados y que la politica de la for-
macion profesional de la CE constituia
parte de las denominadas cuatro liberta-
des fundamentales: libre circulacion de
mercancias, de capitales, de servicios y
de personas, para cuya consecucion se
aplico en el contexto del Acta Unica so-
bre el mercado interior de la CE una re-
gulaciéon que permitia la toma de deci-
siones por mayoria cualificada.

Hacia mediados de los afios ochenta se
crearon junto al programa PETRA otros
programas para el intercambio de estu-
diantes y la colaboracién entre universi-
dades (Erasmus), para promocionar la co-
laboracion de las universidades y las em-
presas (Comett), para fomentar la forma-
cion continua en la empresa (Force), para
promover las cualificaciones en nuevas
tecnologias (Eurotecnet), para impulsar la
igualdad de oportunidades de las muje-
res en la formacion profesional (IRIS) y
para la ensefianza de idiomas (LINGUA);
es decir, surgié todo un abanico de pro-
gramas que fueron poco a poco amplian-
dose practicamente a todo el &mbito de
la ensefianza y de la formacion profesio-
nal, con excepcidn de la escuela obliga-
toria, y que en parte se solapaban o in-
cluso se repetian a través de iniciativas
paralelas financiadas por los Fondos So-
cial y Regional de la CE (Piehl, Sellin,
1993).

Las aspiraciones de estos programas eran
sumamente ambiciosas; sus objetivos, no
obstante, no siempre fueron realistas: el
volumen de financiacion disponible, fran-
camente modesto considerando la amplia-
cion de la CE a 12 Estados Miembros, no
podia corresponder a tan fuertes preten-
siones politicas.

El programa de intercambio estudiantil
ERASMUS creado a finales de los afios
ochenta sobrepasd, por su volumen de
participantes y los fondos asignados, a los
restantes programas mencionados. Tam-
bién fue el de mayor éxito, si bien no
logro alcanzar la ambicionada cota de es-
tancias de estudio en el extranjero (Euro-
pa) para cerca de un 10 % de toda la po-
blacion estudiantil. En los afios noventa
se hizo accesible dicho programa también
a estudiantes de la Europa Central y del
Este, dentro del denominado programa
Tempus.
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1) Con una excepcion: el programa
de visitas de estudio para expertos de
la formacion profesional, coordinado
antes y ahora por el Cedefop. Dicho
programa formé parte del programa
PETRA y ha pasado hoy en dia a in-
tegrarse en el Leonardo da Vinci. En
este Ultimo se mantiene asimismo una
cierta cooperacion del Cedefop para
estudios y andlisis, en particular en
el dmbito de la investigacion sobre
cualificaciones.

2) Véase en el anexo un esquema de
los diversos programas y sus objeti-
VOS.
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«Un elemento comun a to-
dos estos programas era el
de impulsar en mayor o
menor grado el intercambio
de técnicos y profesionales,
el fomento de ensayos pilo-
to colectivos y la realiza-
cién de estudios compara-
tivos entre los paises par-
ticipantes. Los intercam-
bios de todo tipo consti-
tuian el elemento clave, por
lo cual se utilizaba con fre-
cuencia el nombre de pro-
gramas de movilidad o pro-
gramas de intercambio co-
munitario para denominar
a todo el abanico de pro-
gramas educativosy de for-
macién profesional.»

«Por dltimo, los programas
implantados en 1995 tras la
ratificacion del Tratado de
la Unién Europea en 1994,
esto es: SOcrates en el terre-
no educativo, partiendo del
articulo 126, y Leonardo da
Vinci en el terreno de la for-
macion profesional a par-
tir del articulo 127, sustitu-
yeron a los mencionados
programas educativos y de
formacién profesional,
agrupando los puntos cen-
trales de éstos y mantenién-
dolos en gran medida.»
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Un elemento comln a todos estos pro-
gramas era el de impulsar en mayor o
menor grado

0 el intercambio de técnicos y profesio-
nales

O el fomento de ensayos piloto colecti-
VOS

0 y la realizacion de estudios comparati-
vos entre los paises participantes.

Los intercambios de todo tipo constituian
el elemento clave, por lo cual se utiliza-
ba con frecuencia el nombre de progra-
mas de movilidad o programas de inter-
cambio comunitario para denominar a
todo el abanico de programas educativos
y de formacidn profesional.

Por Gltimo, los programas creados en 1995
tras la ratificacion del Tratado de la Union
Europea en 1994, esto es:

[J Sécrates en el terreno educativo, par-
tiendo del articulo 126

0 y Leonardo da Vinci en el terreno de
la formacién profesional, a partir del arti-
culo 127,

sustituyeron a los mencionados progra-
mas educativos y de formacion profesio-
nal, agrupando los puntos centrales de
éstos y en buena parte manteniéndolos.
En el campo de los j6venes habia surgi-
do ya a finales de los ochenta el progra-
ma La juventud con Europa (véase Reso-
lucion del Consejo del 26 de junio de
1991, en el diario oficial de la CE 91/C
208), que continué operandose por se-
parado y que prosiguio los programas de
informacién e intercambio juvenil antigua-
mente integrados en PETRA, amplidndo-
los.

Paralelamente a la reforma de los fondos
estructurales (social, regional y de garan-
tia agraria) se crearon las denominadas
iniciativas comunitarias (programas espe-
cificos de fomento internacional para de-
terminados grupos de destinatarios, sec-
tores y regiones desfavorecidos). Estos
estan demostrando en la actualidad una
cierta redundancia con los puntos cen-
trales del programa Leonardo da Vinci.
No obstante, sus objetivos se hallan mas
cefiidos a la promocién del empleo entre
determinados grupos de personas, regio-
nes o sectores.

Las ambiciones y la reali-
dad para los programas
de la primera generacion

La evolucidn politica y juridica que he-
mos descrito brevemente nos permite di-
ferenciar entre dos generaciones de pro-
gramas comunitarios:

Mientras que la primera generacion se
basaba en los fundamentos juridicos pre-
Maastricht, y en particular en el por en-
tonces vigente articulo 128 sobre la for-
macién profesional, asi como en las ini-
ciativas comunes de los ministros de edu-
cacién - cuya coordinacién comenz6 en
1974 -, la segunda generacién se apoya
en la estructura juridica surgida después
de Maastricht. Si bien nuestra evaluacién
se centrara sobre todo en la segunda ge-
neracion de programas, para analizar ésta
es indispensable valorar asimismo la pri-
mera generacion, considerando también
que tanto el programa Leonardo da Vinci
como el Sécrates comenzaron a aplicarse
solo en 1996, y que las experiencias ob-
tenidas con ellos hasta la fecha sélo per-
miten extraer conclusiones provisionales.

Los programas situados en el ambito es-
tricto de la formacion profesional, como
Petra y Force, han conseguido alcanzar
perfectamente sus objetivos de promover
el intercambio de informaciones y expe-
riencias y la mejora de conocimientos y
soluciones entre las personas e institucio-
nes/institutos participantes en el progra-
ma. Con todo, los efectos de difusién o
multiplicacion esperados o ansiados con
ellos fueron bastante limitados. Con otras
palabras, en la mayoria de los Estados
Miembros apenas se han observado efec-
tos directos de estos programas sobre los
sistemas reglamentarios de formacion y
educacidn, y tampoco en cuanto a refor-
mas o innovaciones duraderas.

Los motivos de la escasa repercusion de-
ben buscarse entre los siguientes:

O Una escasa difusion de los resultados
por la UE y los Estados Miembros;

0 Nulo o escaso apoyo cientifico a los
profesionales y responsables para la apli-
cacién préctica;

O El inmovilismo o incluso la resistencia
de los sistemas reglamentarios de los Es-



tados Miembros contra reformas o inno-
vaciones inspiradas a fin de cuentas des-
de el exterior;

O Los intereses particulares de los diver-
s0s protagonistas y responsables de los
proyectos;

O La falta de una evaluacién externa de
los programas o proyectos;

0 Los obstaculos de caracter burocratico
a escala nacional o comunitaria, o para la
colaboracion de las diversas instancias
competentes en los respectivos Estados
Miembros, particularmente para seleccio-
nar y aprobar los proyectos y su financia-
cion;

0 La escasa representacion de politicos,
profesionales de la practica o «wsuarios
finales» de los resultados de modelos pi-
loto e investigaciones.

En el caso del programa Petra, puede
afiadirse a esto que las expectativas eran
desde un principio de naturaleza irreali-
zable: la solucion al problema de la esca-
sez de puestos de formacion en la escue-
la 0 en la empresa, que correspondan por
un lado a las aptitudes y tendencias de
los jovenes, y que impartan por otro lado
una formacion profesional de buena cali-
dad y reconocida en la vida laboral. Este
objetivo era plenamente ilusorio, consi-
derando la escasa voluntad politica de los
gobiernos de la mayoria de los Estados
Miembros, y considerando sobre todo la
situacion de sus presupuestos publicos.
Se trataba de un objetivo declarado des-
de comienzos de los sesenta, inicialmen-
te de la CEE, a continuacion de la CE y
por ultimo de la UE. No obstante, desde
hace algln tiempo ha dejado de procla-
marse dicho objetivo, a lo que contribu-
ye también el hecho de que los princi-
pios generales de 1963 han perdido su
vigencia juridica desde el acuerdo de
Maastricht.

Ademas, la financiacién del programa y
de sus proyectos era demasiado modesta
para permitir que surgieran auténticos
impulsos. Las intervenciones dependien-
tes de los fondos estructurales presentan
ya una financiacion de otro calibre; con
todo, su problema consiste en conseguir
de los presupuestos publicos nacionales,
regionales o locales la aportacion de fon-
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dos complementarios que pueden supo-
ner hasta un 50 % de los necesitados por
el programa.

Esta necesidad de aportar fondos com-
plementarios no atafifa a la primera ge-
neracion de programas educativos y de
formacion profesional pero se hizo ex-
tensiva a los de la segunda generacion
(Leonardo y Sdcrates), convirtiéndose
éstos en un problema nada despreciable
y que disuade desde el principio a nu-
merosos proyectos de llegar a realizarse.

La duracion de los programas — 3 0 4 afios
- era también demasiado breve para con-
seguir reformas estructurales. Esto rige
sobre todo para el programa Force, que
no disponia de un programa previo como
en el caso de Petra, al que antecedieron
los denominados programas de transicion.
El éxito de numerosos proyectos de Force
y Petra, y también de IRIS y de las inicia-
tivas comunitarias vinculadas al Fondo
Social Europeo, consistentes por lo esen-
cial también en modelos piloto, investi-
gaciones comparativas e intercambios de
experiencias, se veia minado una vez mas
por el hecho de no existir — una vez trans-
currido el periodo de financiacion comu-
nitaria — ninguna posibilidad de continui-
dad, por ejemplo a través de una finan-
ciacion inmediata por los estados indivi-
duales.

La discontinuidad en la financiacion por
la CE o la UE de proyectos durante varios
afios y la falta de seguridad sobre la fi-
nanciacién subsiguiente, incluso para pro-
yectos de pleno éxito, pusieron a los pro-
fesionales ante enormes desafios. La in-
vestigacidn universitaria puede adaptar-
se a esta situacion, pero los asesores y
profesionales de la practica de la forma-
cién continua apenas pueden liberarse de
sus obligaciones de trabajo normales y
dedicarse plenamente a realizar proyec-
tos de la UE, que ni siquiera ofrecen la
seguridad de poder proseguirse. La ma-
yoria de los responsables participan por
tanto en estos proyectos con dedicacion
no profesional, lo que sitGa frecuentemen-
te a los proyectos y particularmente a su
coordinacién sobre una base inestable.

Junto al hecho de que los resultados de
los programas de la primera generacién,
centrados en el ambito estricto de la for-
macién profesional, apenas ejercieran
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«Estos programas se deri-
van de la politica global de
la CE (o la actual UE) en el
campo de la ensefianzay la
formacion profesional, y
sus efectos alcanzaran
como maximo las cotas que
permita lograr la politica
de integracién europea en
este ambito.»

«Los programas de ambito
universitario, en particular
ERASMUS y Comett, han te-
nido por lo general mas
éxito que los programas de
ambito escolar ode FP. (...)
Otro factor esencial para
esta diferencia es el relati-
vo alto grado de autonomia
del que las universidades
disponen frente a la buro-
cracia y las empresas, lo
gue no es el caso de las es-
cuelas de FP o de los cen-
tros formativos. (...) En el
ambito de la formacion con-
tinua, el perfeccionamiento
y la reconversion profesio-
nales, (...) los programas
también tuvieron més éxi-
to, al existir en este caso un
margen para innovaciones
y al hallarse los sistemas en
fase de creacidn.»
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efectos inmediatos sobre los sistemas re-
glamentarios, puede afirmarse asimismo
que cuando dichos efectos existieron,
quedaron desdibujados transcurrido un
cierto tiempo. Es decir, no solamente fal-
to un desarrollo ulterior de estos pro-
yectos, sino que ni siquiera se conserva-
ron sus resultados para la siguiente ge-
neracion de participantes en proyectos.
Los nuevos solicitantes tuvieron que des-
cubrir una y otra vez el Mediterraneo,
esto es, aprender a gestionar proyectos
internacionales, a entablar contactos,
superar las dificultades iniciales de finan-
ciacion, a reunir informaciones basicas,
etc.

Los programas y su inser-
cion en la politica comun
de formacion profesional
de la UE

Estos programas se derivan de la politica
global de la CE (o la actual UE) en el
campo de la formacién profesional, y sus
efectos alcanzardn como méximo las co-
tas que permita lograr la politica de inte-
gracién europea en este dmbito.

Para evaluarlos, sera por tanto necesario
intentar la dificil tarea de valorar dicha
politica.

Partiendo de las experiencias obtenidas
con la denominada primera generacion
de programas de la etapa anterior a
Maastricht, puede afirmarse de forma re-
sumida lo siguiente:

Los programas de &mbito universitario, en
particular ERASMUS y Comett, han teni-
do por lo general mas éxito que los pro-
gramas de ambito escolar o de FP. No
obstante, este hecho debe vincularse tam-
bién a su dotacion financiera, mucho
mejor para los primeros que para estos
altimos. Con todo, otro factor esencial
para esta diferencia es el relativo alto gra-
do de autonomia del que las universida-
des disponen frente a la burocracia y las
empresas, lo que no es el caso de las es-
cuelas de FP o de los centros formativos.
Esta falta de autonomia impide en ellas
las innovaciones y dificulta considerable-
mente la cooperacién internacional. En
el &mbito de la formacion continua, el per-

feccionamiento y la reconversion profe-
sionales, ya se efectlen estas dentro de
la empresa 0 en centros colectivos, los
programas también tuvieron mas éxito, al
existir en este caso un margen para inno-
vaciones y al hallarse los sistemas en fase
de creacién. Con todo, han surgido para
estos programas problemas debidos a los
efectos de arrastre que se observan con
frecuencia en la formacion en la empresa
y al insuficiente respeto a las normas de
calidad de la formacién impartida en cen-
tros colectivos.

Si se observan los efectos de la politica
de la UE en conjunto, incluyendo los co-
rrespondientes programas, el panorama
cambia: en numerosos Estados Miembros
se aprecian influencias profundas y nada
despreciables, como el caso de la Repu-
blica de Irlanda, que consiguié moderni-
zar todo su sistema de ensefianza y for-
macién profesional con la ayuda de fon-
dos de la UE y aceptando ideas proce-
dentes de otros Estados Miembros, sien-
do uno de los primeros objetivos de esta
reforma preparar a sus titulados escola-
res y universitarios a la movilidad geo-
grafica hacia otros paises de la Europa
continental y no sélo a los paises tradi-
cionalmente receptores de migracion ir-
landesa como son el Reino Unido, Amé-
rica del Norte y Australia. Otro caso de
fuerte incidencia es el de Espafia, pais que
tras la desaparicion del régimen franquista
y en un contexto de democratizacién y
de adhesidn a la CE en los afios ochenta,
ha efectuado reformas importantes en su
sistema educativo para ponerse a nivel
con la CE. A alguna distancia pueden ci-
tarse los casos de Portugal y de Paises
Bajos, y con menor incidencia el de Di-
namarca, que han adaptado sus sistemas
de formacion profesional integrando ex-
plicitamente los debates vigentes en la UE.
Los menores efectos se aprecian hasta la
fecha en Francia, el Reino Unido y Ale-
mania, que parecen mantenerse mutua-
mente en relacion de fuerte competencia
entre si, pretendiendo conservar sus res-
pectivas «culturas» de ensefianza y forma-
cién profesional y que sélo comienzan a
abrirse timidamente a estimulos exterio-
res. Estos tres paises ya han comenzado
a adaptar sus sistemas en numerosos de-
talles, si bien integrando para ello mas
indirecta que directamente los debates,
resoluciones, recomendaciones o directi-
vas de la UE.



Los efectos duraderos de los programas
también han sido escasos en estos pai-
ses, mientras que las intervenciones del
Fondo Social, el debate sobre la armoniza-
cion juridica en el reconocimiento de ti-
tulos y las investigaciones comparativas
— efectuadas entre otras instancias por el
Cedefop -, p.e. para la aplicacion practi-
ca de la Decision del Consejo de 1985
sobre la «correspondencia de cualifica-
ciones entre los Estados Miembros de la
CE», asi como el debate sobre una estruc-
tura de los niveles formativos de la CE
(véase en el anexo 1 dicha Decision del
Consejo) han ejercido y continGan ejer-
ciendo por regla general un efecto mas
decidido (Sellin 1996). Otro efecto apre-
ciable ya desde los afios sesenta y man-
tenido hasta la fecha es el que tienen los
esfuerzos de la UE o antigua CE por con-
seguir progresos en el campo del reco-
nocimiento de las cualificaciones profe-
sionales segun el articulo 57, a través de
una armonizacion juridica de los accesos
a la profesion (véanse las Directivas co-
rrespondientes).

Estos efectos se dejaban ya sentir dentro
de la CEE de los Seis a finales de los afios
sesenta, cuando por ejemplo el debate en
favor del reconocimiento particular de las
profesiones de ingenieria forzo a la Repu-
blica Federal Alemana a transformar sus
por entonces escuelas técnicas superiores
de ingenieria en universidades técnicas,
implantando las licenciaturas técnicas y
asignandolas al ambito universitario.

Mientras tanto, dentro de Europa la com-
petencia entre los diversos sistemas edu-
cativos sigue manteniéndose desde la
Revolucion Francesa, de la que puede
afirmarse que sustituyo a la aristocracia
de sangre por la aristocracia académica o
educativa. Desde luego, la UE intenta
orientar esta competencia entre los siste-
mas para promaocionar su convergencia,
aproximacion o incluso armonizacién
mutua (véase también el texto de los Prin-
cipios Generales de 1963 o el reglamento
fundacional del Cedefop de 1975). Los
nuevos programas Socrates y Leonardo da
Vinci, operativos desde 1995, deben
aproximar o al menos hacer compatibles
entre si estos diversos sistemas mediante
la promocion de innovaciones y el fomen-
to de la cooperacién internacional. Sin
embargo, la autonomia de los diversos
sistemas no se pone ya en cuestion, tal y
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como intent6é hacerse desde Bruselas en
épocas anteriores a Maastricht.

Los mecanismos centralistas han produ-
cido ciertos resultados y — al contrario de
lo que muchos opinan — no es cierto que
hayan fracasado, pues han generado una
serie de éxitos. Solo desde hace poco
tiempo comienza a pergefiarse un meca-
nismo federal o «de abajo a arribar, que
para triunfar debera adoptar objetivos cla-
ros. Esto significa que los proyectos cen-
trales deberdn concertarse, referirse o
adaptarse a las iniciativas y proyectos lo-
cales, lo que permitira que tanto los pro-
gramas en su conjunto como los diversos
proyectos logren el éxito. Este no fue casi
nunca el caso de los programas de la pri-
mera generacion, lo que provocd una cier-
ta desilusion en ambas partes: entre los
disefiadores de los programas y los res-
ponsables de su aplicacion, por un lado,
y por parte de la politica y la practica de
la formacion profesional, por otro. Lamen-
tablemente, ello inutiliz6 en parte el fuerte
compromiso existente, que no obstante y
sin duda no fue en vano.

Los nuevos programas de la UE de la se-
gunda generacion (Socrates y Leonardo
da Vinci, asi como La juventud con Euro-
pa) han conseguido extraer toda una se-
rie de ensefianzas importantes de estas
experiencias, aun cuando los problemas
fundamentales enumerados contintan
existiendo, si bien en forma ligeramente
distinta.

Los programas de

la segunda generacion

y el programa Leonardo
da Vinci para la formacion
profesional

Entre los programas de la segunda gene-
racion de la etapa post-Maastricht es ne-
cesario sefialar en este ambito los tres si-
guientes: el programa educativo Sécrates,
el programa de formacion profesional
Leonardo da Vinci, y el programa La ju-
ventud con Europa. Sdcrates parte del ar-
ticulo 126, mientras que el programa
Leonardo se basa en lo establecido por
el articulo 127 del Tratado de Maastricht.
Reune a la mayoria de los denominados
programas precursores del periodo ante-
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«Los nuevos programas de
la UE de la segunda gene-
racion (...) han conseguido
extraer toda una serie de
ensefianzas importantes de
estas experiencias, pero
los problemas fundamenta-
les enumerados contintan
existiendo, si bien en forma
ligeramente distinta.»
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rior en el &mbito de la formacion profe-
sional, en particular Petra, Force y Lingua.
Aspira a promover globalmente la forma-
cion profesional en los Estados Miembros,
a inspirar innovaciones y a mejorar simul-
tdneamente la cohesidn europea. Es ne-
cesario observar que pretende alcanzar
estos objetivos como complemento y
suma a la politica de los Estados Miem-
bros, cuya autonomia en cuanto a educa-
cion y formacion profesional no pone en
entredicho.

La dotacién de medios para el periodo
de cuatro afios que va de 1995 a 1999 es
algo mayor que la suma de la que dispu-
sieron los programas precursores, pero
puede seguir considerandose modesta si
se compara con los objetivos del progra-
may los problemas de mayor calibre que
va planteando la formacién profesional
en los Estados Miembros. Esto es particu-
larmente cierto sopesando dicha dotacion
frente a la de los fondos comunitarios o
simplemente la de las iniciativas comuni-
tarias de ellos dependientes (Youthstart,
Adapt, Now, etc.) (Sellin 1994).

Asi pues, entre las aspiraciones y la reali-
dad sigue abriéndose un profundo vacio,
aun cuando ya no de una naturaleza tan
evidente como en el caso del antiguo pro-
grama PETRA.

Las mejoras en comparacion con los pro-
gramas previos se cifran en los siguientes
elementos:

00 una mayor participacion de los Esta-
dos Miembros y de sus instancias compe-
tentes en la selecciéon de proyectos y la
aplicacion de criterios acordados por una-
nimidad;

O se han hecho mas transparentes los cri-
terios de seleccidn por concurso publico,
revisados todos los afios, y se ha reunido
un mayor numero renovado de respon-
sables y de proyectos;

0 la participacion de los agentes socia-
les o de sus expertos junto con los servi-
cios de la Comision en el examen de las
candidaturas y la aplicacion de criterios
unanimes;

O la mitad de los proyectos proceden de
la seleccion previa de los propios paises,
mientras que la otra mitad continda eli-
giéndose en primera instancia por la Co-
mision;

0 una distincion mas clara entre proyec-
tos de intercambio y piloto, por un lado,
y estudios y analisis por otro.

De esta manera, se ha logrado dotar de
un alto grado de transparencia a los pro-
cesos decisorios. Por otro lado, estos
mecanismos presentan el inconveniente
de que la via entre la presentacién de una
candidatura hasta su aprobaciéon puede
durar mucho tiempo y estar llena de
vericuetos. Las decisiones suelen corres-
ponder a motivos de proporcion, y no
siempre a la objetividad. Las prioridades
del programa se modifican de un afio a
otro mas rapidamente que la produccién
de resultados por los proyectos. La ma-
yoria de éstos se planifican para dos afios,
pero no consiguen respetar dicho plazo,
ya que hay que esperar casi un afio hasta
que llegan los primeros fondos. Si los
proyectos no disponen de posibilidad al-
guna de financiacion previa, como es fre-
cuente, se ven obligados a solicitar una
prérroga. Ademas, los fondos complemen-
tarios siguen constituyendo en numero-
s0s casos un problema, ya que la UE solo
concede fondos hasta cerca del 75 % de
la inversién total.

Los gastos de viajes, de interpretacion o
reuniones, necesarios para los procesos de
coordinacioén a escala nacional o comuni-
taria, las oficinas técnicas de asistencia a
la administracion de los programas en los
Estados Miembros o la UE, los esfuerzos
para elaborar y difundir las informaciones,
la coordinacién de la colaboracion inter-
nacional transversal a los proyectos y am-
bitos tematicos, son todos ellos activida-
des costosas que, si por un lado impulsan
el intercambio de informaciones y expe-
riencias entre los responsables de la ad-
ministracion y los agentes sociales, por otro
s6lo parecen producir escasos resultados
concretos. Los propios proyectos comien-
zan a criticar la insuficiencia de las ayudas
recibidas para llevar a cabo las innovacio-
nes, estudios o analisis que pretenden. Sus
resultados quedan archivados en las ofici-
nas técnicas centralizadas a escala nacio-
nal o comunitaria, como ya sucedia con
los programas precedentes, y alin no pue-
de afirmarse si se haran accesibles a otros
usuarios, publicandose y poniéndose al
servicio de nuevos proyectos. La intencion
desde luego existe, pero el tiempo dird si
también lo hacen el dinero y el personal
necesario.



Para poder extraer de los proyectos en
curso ensefianzas de naturaleza general,
debe comenzarse agrupando éstos por
ambitos tematicos y metodoldgicos, lo
que se esta intentando en la actualidad
con el objetivo de lograr efectos
sinérgicos y garantizar la complemen-
taridad. La Comision ha creado ya con
los proyectos estos agrupamientos o
«cluster temadticos, invitdndolos a una
serie de conferencias. Se han previsto
otras conferencias adicionales, que se
celebraran en estrecha colaboracion con
los Estados Miembros en 1999 y en el
2000, con el fin de evaluar y difundir los
resultados de los proyectos.

Considerando la variedad de los temas,
de los métodos o campos de aplicacion y
de los grupos destinatarios de los pro-
yectos, los temas o «cluster selecciona-
dos eran excesivamente generales para
servir de ayuda real a los proyectos. Aln
debe averiguarse si en un futuro podran
extraerse de los proyectos, y hasta qué
punto, ensefianzas generalizadas para la
innovacion de los sistemas de formacion
profesional en los diferentes estados, o
cuanto menos para partes importantes de
los mismos. Como ya hemos indicado, es
demasiado pronto para efectuar una eva-
luacién definitiva.

Algunos indicios sefialan que los progra-
mas de la segunda generacién provoca-
ran, a pesar de algunas mejoras funda-
mentales en sus detalles, juicios pareci-
dos a los de la primera:

O el programa Leonardo da Vinci (y tam-
bién el Socrates) pretenden alcanzar de-
masiado de una vez, es decir, estan so-
brecargados de objetivos;

O los responsables de los proyectos tie-
nen dificultades para aplicar la financia-
cion en el plazo previsto de manera ob-
jetiva y conveniente y que garantice la
continuidad y la estabilidad personal del
proyecto;

O los Estados Miembros participantes no
estan sometidos a ninguna obligacion de
extraer consecuencias para su propia po-
litica, aunque los proyectos logren un
éxito absoluto.

El éxito de los proyectos puede venir fa-
vorecido por las mejores condiciones ge-
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nerales y la participacion de las instan-
cias decisorias en los campos correspon-
dientes, pero los puntos mencionados
continuardn minando el mismo, al igual
que fue el caso con los programas pre-
vios. Los estudios y andlisis, por su parte,
podrian incumplir los objetivos de vincu-
lacion a proyectos piloto y/o de apoyo a
su aplicacion en la practica permanente
de los sistemas, al ser con frecuencia
opuestos a las condiciones generales po-
liticas e institucionales. Con todo, los es-
tudios y andlisis como instrumento auto-
nomo de un programa parecen cumplir
otras funciones importantes, que apenas
se aprecian salvo cuando faltan: prepara-
cion y trabajos de conclusidn de proyec-
tos, enlaces entre la politica y la préctica,
investigacion y aplicacién, mejora de las
bases cientificas, las terminologias y los
métodos empleados para comparaciones
0 cooperaciones internacionales, docu-
mentacion de éxitos y fracasos para la
posteridad, etc.

Debemos poner de relieve, por tanto, la
importancia de los estudios y los analisis
como linea de trabajo autébnoma. Los es-
timulos esenciales para la innovacion sue-
len proceder de estudios y analisis, y s6lo
en segundo lugar de proyectos piloto. Los
intercambios realizados sin documenta-
cion de las experiencias efectuadas por
participantes y ofertores, sin una deter-
minada concentracion en torno a los te-
mas presentes y adaptados al respectivo
contexto apenas tienen sentido, como
muestra por otra parte la experiencia del
programa de visitas de estudio para ex-
pertos de la formacion profesional, coor-
dinado por el Cedefop. Sera siempre ne-
cesaria una mezcla de cientificos espe-
cializados, maestros y formadores, gesto-
res y funcionarios de la administracion
publica, profesionales de la préactica sin-
dical y de las empresas, para evidenciar
el complejo contexto de una formacién
profesional y para hacer que éste evolu-
cione ante los grandes desafios que le
afectan, tanto a la escala pequefia de un
proyecto como a la escala global de todo
un sistema.

A modo de sintesis

También en el plano europeo queda toda
una serie de interrogantes por responder:
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«Para poder extraer de los
proyectos en curso ense-
flanzas de naturaleza gene-
ral, debe comenzarse agru-
pando éstos por ambitos
tematicos y metodologicos.»

«Sera siempre necesaria
una mezcla de cientificos
especializados, maestros y
formadores, gestoresy fun-
cionarios de la administra-
cién publica, profesionales
de la practica sindical y de
las empresas, para eviden-
ciar el complejo contexto
de una formacién profesio-
nal y para hacer que aquél
evolucione ante los grandes
desafios que le afectan, tan-
to a la pequefia escala de
un proyecto como a la es-
cala global de todo un sis-
tema.»
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3) Véase el modelo escolar de crea-
cion de las denominadas «Escuelas eu-
ropeas estatales de Berlin, institucio-
nes bilinglies en las que se desarrolla
la idea del segundo idioma, donde se
introdujo con mucho éxito desde la
preparatoria una ensefianza bilingtie
que combina aleman con inglés, fran-
cés, ruso, polaco, turco, italiano, por-
tugués o griego.
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¢Como puede impulsarse con mayor efi-
cacia la europeizacion de la formacién
profesional como apoyo a una politica
comun social, laboral y educativa?

¢Como pueden vincularse en los intercam-
bios las competencias linguisticas e
interculturales con la obtencién de una
cualificacion técnico-profesional?

¢Como pueden aprovecharse y reconocer-
se correctamente las experiencias de pai-
ses vecinos, integrando determinados
mddulos formativos?

(Qué perspectivas de financiacién preci-
san los proyectos para que puedan surgir
relaciones asociativas duraderas entre los
centros formativos?

(Debe darse prioridad a la cooperacién
bilateral frente a la cooperacién entre tres
0 mas paises?; ;como puede perpetuarse
o0 consolidarse dicha cooperacién?

Particularmente, la formacion en idiomas
extranjeros 0 un segundo idioma dentro
de los programas y los proyectos sigue
siendo insuficiente. Los idiomas extran-
jeros debieran impartirse cada vez mas
por profesores nativos, y el primer idio-
ma extranjero o segundo idioma debiera
ofrecerse lo antes posible a un alumno.
La formacion bilinglie podria comenzar
en los espacios urbanos ya en la escuela
preparatoria para los nifios que crecen en
ambientes bilingues, y debiera ofrecerse
hasta el término de la escuela profesio-
nal o del bachillerato®. Esta posibilidad
nos parece importante como premisa para
la intencién politica de ampliar la ense-
flanza de idiomas (Comisién Europea,
1995, Libro Blanco) dentro de la oferta
de formacidn inicial, lo que ejerceria efec-
tos positivos sobre los proyectos y los
programas, difundidos entre los paises
mas diversos y que no deben tender a
favorecer las zonas idiomaticas de expre-
sion inglesa, alemana o francesa.

Los estudios y analisis dentro del progra-
ma Leonardo da Vinci deben intensificar-
se y concebirse mayoritariamente como
acompafiamiento cientifico de las inno-
vaciones y ensayos piloto, adquiriendo el
caracter de una investigacién para la ac-
tuacion concreta y prestando por tanto
una contribucion a la evaluacién, la difu-
sién y la ampliacion de los resultados de

ésta. En la actualidad apenas existen es-
tudios y proyectos de analisis que cum-
plan estas condiciones.

Las instancias competentes de los Estados
Miembros debieran comprometerse formal-
mente a utilizar los proyectos con éxito y
extraer realmente de ellos consecuencias
para la remodelacion o perfeccionamien-
to de la oferta reglamentaria en la ense-
fianza o formacion profesionales, quiza con
el apoyo de los fondos estructurales de la
UE y para los respectivos ambitos de in-
tervencion, ya sean en el terreno de la for-
macion profesional, las regiones o los sec-
tores. Su legislacién sobre formacién pro-
fesional y formacion continua debiera
adaptarse a este nuevo hecho.

La colaboracién internacional y comuni-
taria en el terreno de la ensefianza y for-
macioén profesionales, iniciada hace ya 25
afios y mucho mas desarrollada actual-
mente que entonces, ha contribuido sin
duda a implantar la dimension y la inte-
gracion europea en este campo. Con todo,
aun nos hallamos lejos de una auténtica
politica europea de educacion y forma-
cién profesional que merezca este nom-
bre. Si se pretenden alcanzar los objeti-
vos adoptados al mas alto nivel en el de-
nominado Pacto Europeo por el empleo
de mayo de 1999, consecuencia del capi-
tulo sobre la politica de empleo incluido
en el Tratado de Amsterdam, en el senti-
do de desarrollar un mercado europeo de
trabajo y eliminar simultdneamente
desfavorecimientos y discriminaciones en
la educacion y la formacién profesional,
garantizar una igualdad de oportunidades,
luchar eficazmente contra el paro juvenil
y de larga duracién, mejorar el acceso a
la formacion profesional y la formacion
continua, etc., serd imprescindible adop-
tar conclusiones mas claras, indicadores
del éxito y del fracaso de las medidas y
programas nacionales, y con ellos de los
programas de la UE y las intervenciones
de los fondos comunitarios. Los impulsos
procedentes de «arriba» deberan encon-
trarse con los originados «abajo», y vice-
versa. No puede prescindirse completa-
mente del nivel de «arriba. Serd necesa-
rio lograr un acuerdo rapido en torno a
criterios claramente definidos sobre el
éxito o el fracaso de las intervenciones
realizadas en este ambito, ya que de otra
manera esta politica arriesgara su credi-
bilidad a corto o largo plazo.



Los mayores poderes codecisorios que el
Tratado de Amsterdam concede al Parla-
mento Europeo y el mayor margen para
crear mayorias cualificadas dentro del
Consejo, particularmente en los campos
de la formacion profesional y el empleo,
podrian permitir que la situacion mejora-
ra esencialmente en los proximos afios.
No obstante, en todos estos ambitos es
mucho lo que queda por hacer, si consi-
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deramos la modernizacion de los siste-
mas y la adaptacion a los nuevos desa-
fios de las instituciones responsables de
aplicar la politica educativa, de FP y de
empleo, y lo que la integracion europea
podria aportar en este terreno de extraor-
dinaria importancia. La Europa social y
de los ciudadanos no caera del cielo; se-
ran los europeos quienes deberan recla-
marla con mayor decision a la politica.

Sellin B. (1994): Recent developments in the youth
policy field, a summary ofthe new programmes
content and objectives, esquema de los programas,
p. 10 y 16, Cedefop, Berlin

Sellin B. (1996): Haben gemeinsame europdische
Standards eine Chance? Zur Anerkennung bzw.
Transparez von Qualifikationen, Cedefop, Salénica
1996
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Anexo

Programas de accién en el &mbito de la formacioén pro-

fesional, 1974-1999

Resolucién de los ministros de educacion,
reunidos en el seno del Consejo, de 6 de
junio de 1974, relativa a la cooperacion
en el sector de la educacién, DO C 98
20.8.1974

Resolucion del Consejo y de los minis-
tros de Educacion, reunidos en el seno
del Consejo, de 13 de diciembre de 1976,
relativa a las medidas que hay que tomar
para mejorar la preparacion de los jove-
nes para la actividad profesional y facili-
tarles el paso de la educacién a la vida
activa DO C 308, 30.12.1976 (modificada
por resoluciones del 15 de enero de 1980,
DO C 23, 30.1.1980, y del 12 de julio de
1982, DO C 193, 28.7.1982).

77/467/CEE: Recomendacién de la Comi-
sién, de 6 de julio de 1977, a los Estados
mimebros relativa a la preparacion pro-
fesional de los jovenes en paro 0 amena-
zados de perder su empleo, DO L 180,
20.7.1977.

Directiva 77/486/CEE del Consejo, de 25
de julio de 1977, relativa a la escolariza-
cion de los hijos de los trabajadores
Migrantes (77/486(EEC), DO L 199,
6.8.1977.

79/642/CEE: Decisidn del Consejo, de 16
de julio de 1979, por la que se establece
un segundo programa comin encamina-
do a favorecer el intercambio de trabaja-
dores jovenes en el seno de la Comuni-
dad (79/642/EEC), DO L 185, 21.7.1979.

Resolucion del Consejo, de 18 de diciem-
bre de 1979, sobre la formacién en
alternancia de los jévenes, DO C 1,
3.1.1980.

Résolution du Conseil et des ministres de
I' éducation, réunis au sein du Conseil,
du 3 juin 1985, comportant un programme
d’ action sur I' égalité des chances des
jeunes filles et des gargons en matiere d’
éducation, DO C 166, 5.7.1985. (No exis-
te version espafiola)

El programa Comett | (1986-1989), que
tenia por objeto la cooperacién entre uni-

versidades y empresas para la formacion
profesional en el campo de las nuevas
tecnologias, dispuso de un presupuesto
de 45 millones de ecus. Consiguid finan-
ciar cerca de 1300 proyectos y dar lugar
a 125 «Asociaciones de formacion» entre
universidades y empresas. El programa
posterior, Comett 1l (1990-1994) fue do-
tado con 200 millones de ecus, cifra en la
que se incluyen los fondos aportados por
los paises de la AELC.

El programa para el fomento de la movi-
lidad de estudiantes universitarios en la
comunidad europea, Erasmus (1987-
1995), recibié fondos por valor de 500
millones de ecus.

El programa Petra (1987-1991) para la
formacion de jovenes y su preparacion a
la vida adulta y activa cont6 con un pre-
supuesto de 40 millones de ecus. Se be-
neficiaron directamente del programa cer-
ca de 75.000 jovenes y mas de 10.000
maestros y formadores. El programa Petra
I1 (1992-1994) dispuso de un presupues-
to superior: 104,2 millones de ecus.

El programa Lingua (1990-1994) para el
fomento de las competencias idiomaticas
en la comunidad europea tuvo una dota-
cion presupuestaria de 153 millones de
ecus, con los que se financiaron forma-
ciones de perfeccionamiento para méas de
7.000 profesores de idiomas y la partici-
pacion de 33.000 maestros en proyectos
de intercambio.

Eje central del programa Force (1991-
1994) fueron la cantidad y la calidad de
la formacion profesional continua. El pro-
grama iba dotado de un presupuesto de
88 millones de ecus, que hizo posible la
financiacion de 720 proyectos para la
transferencia de conocimientos e innova-
ciones en el terreno de la formacion pro-
fesional continua.

El programa Eurotecnet (1991-1994), para
el fomento de innovaciones en la forma-
cién profesional como consecuencia de
la evolucién tecnoldgica en la comuni-
dad europea, dispuso de un presupuesto



de 9,2 millones de ecus, que se destina-
ron a financiar la coordinacion de pro-
yectos innovadores y de investigaciones
internacionales sobre temas particulares
conectados con la formacidn profesional.

Los programas Helios (1988-1991) y
Helios 11 (1993-1996) tuvieron por objeti-
vo fomentar la integracién social y la au-
tonomia de las personas con minusvalias.

Los fondos destinados a Helios II, 37 mi-
llones de ecus, permitieron que 1.150
centros para discapacitados tomasen par-
te de forma permanente en debates y ofre-
ciesen posibilidades de intercambio con
organizaciones equivalentes de otros es-
tados miembros.

El programa IRIS (1988-1993) aspiraba a
incrementar el grado de conciencia de las
mujeres en este terreno dando a conocer
y fomentando posibilidades de formacion
profesional para ellas, para lo cual apo-
yaba la elaboracion de las correspondien-
tes estrategias y métodos. Contribuyo a
la realizacion de mas de 300 programas
en todos los estados miembros.
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El programa IRIS Il (1994-1998) destind
sus esfuerzos a fomentar la igualdad de
oportunidades en el campo de la forma-
cion profesional y la formacién profesio-
nal para la mujer; se crearon y consolida-
ron por toda Europa las asociaciones per-
tinentes. Su dotacién de fondos ascendid
a 4 millones de ecus.

94/819/CE: Decision del Consejo, de 6 de
diciembre de 1994, por la que se estable-
ce un programa de accion para la aplica-
cion de una politica de formacién profe-
sional de la Comunidad Europea (94/819/
EC), DO L 340, 29.12.1994. (Leonardo I)

Decision n°® 819/95/CE del Parlamento
Europeo y del Consejo, de 14 de marzo
de 1995, por la que se crea el programa
de accién comunitario Socrates(819/95/
EC), DO L 87, 20.4.1995.

1999/382/CE: Decision del Consejo, de 26
de abril de 1999, por la que se establece
la segunda fase del programa de accion
comunitario en materia de formacién pro-
fesional Leonardo da Vinci (99/382/EC),
DO L 146, 11.6.1999.

* X 5
* *
* *
* *

* 5 *

CEDEFOP
31

REVISTA EUROPEA



* X %

* *

FORVACION PROFESIONAL N1 %

* *
* 5k

Steven
Mclntosh

Centro para la efica-
cia Econémica de la
London School of
Economics

Partiendo de datos de la En-
cuesta Europea de la Fuerza de
Trabajo para seis paises euro-
peos - Francia, Alemania, Pai-
ses Bajos, Portugal, Sueciay el
Reino Unido -, este texto ana-
liza los factores que determi-
nan la obtencion de formacién
profesional, sea en el trabajo
o fuera del mismo. El articulo
sefiala que el perfil formativo
de cada uno de los paises con-
siderados viene definido has-
ta cierto grado por su sistema
educativo correspondiente.
Alemania favorece por ejem-
plo los programas de aprendi-
zaje, y su formado tipico es un
joven de escasa cualificacién
que se forma en una industria
y profesion manuales. Por con-
traste, la formacién profesio-
nal de Suecia tiene lugar den-
tro del sistema educativo regu-
lar, y por ello laformacion que
ofrecen las empresas se desti-
na tipicamente a profesionales
de mediana edad y ya bien cua-
lificados. En el Reino Unido, el
sistema educativo regular no
imparte formacion alguna, y
sin embargo la oferta total de
formacién profesional no pa-
rece revestir la importancia
que tiene, por ejemplo, en Ale-
mania.

1) Agradecimientos: Este articulo se
elaboré inicialmente como parte del
proyecto NEWSKILLS, financiado por
la DGXII de la Comisién Europea. Este
proyecto forma parte del ambito de
Investigaciones Socioeconémicas con
fines propios (TSER) del Programa
Marco IV para la investigacion y el
desarrollo tecnolégico (RTD). He uti-
lizado en él elementos de los debates
mantenidos con Hilary Steedman y
con los participantes del seminario
EEEG celebrado en el ministerio bri-
tanico de educacion y empleo (DFEE).
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La formacion profesio-
nal en Europa: factores
determinantes indivi-
duales e institucionales!

Preambulo

Investigadores y politicos contintan en-
salzando por igual las virtudes de la for-
macién profesional para el futuro creci-
miento de las economias occidentales.
Conforme se va incrementando la presion
de la competencia procedente del mun-
do en vias de desarrollo, la produccién
masiva de productos en serie deja cada
vez mas de considerarse como la respues-
ta 6ptima. Por el contrario, se piensa que
las compafiias de los paises avanzados
debieran concentrarse en mercancias y
servicios de alta tecnologia, que puedan
responder a las necesidades especificas
de su clientela. Para llevar esto a cabo
sera necesario sin duda disponer de una
mano de obra cualificada, tanto para uti-
lizar las tecnologias cada vez mas avan-
zadas que se aplican como para crear la
flexibilidad laboral que permita propor-
cionar mercancias o servicios especiali-
zados. La formacion profesional consti-
tuye un medio importante para generar
dicha mano de obra cualificada. Si bien
los programas operados estatalmente pue-
den ser de importancia para desarrollar
las competencias, particularmente entre
las personas de formacién muy baja -
como quienes salen de la escuela sin
cualificaciones -, son las empresas quie-
nes conocen perfectamente sus necesida-
des de competencias y quienes se hallan
en la mejor situacion para ofrecer la for-
macién que requieren.

Este articulo analizard las caracteristicas
de las personas que reciben esta forma-
cion profesional de las empresas. Por
ejemplo: ;Quién tiene mayor probabili-
dad de recibir una formacién profesio-

nal; hombres o mujeres, jovenes o adul-
tos?. Un elemento crucial para la mencio-
nada necesidad de perfeccionar compe-
tencias: ;Quién tiene mas probabilidad de
recibir una formacién: las personas de
escasa cualificacion, o quienes ya poseen
un alto nivel de competencias formales?.

Comenzaré describiendo los datos utili-
zados, y analizando a continuacién los
resultados sobre la frecuencia y la dura-
cion formativas. Una serie de conclusio-
nes, por ultimo, pondran fin al articulo.

Los datos

He utilizado para contestar a las cuestio-
nes planteadas en el preambulo los datos
que ofrece la Encuesta Europea de la Fuer-
za de Trabajo (ELFS) de 1995 para seis
paises europeos (Francia, Alemania, Pai-
ses Bajos, Portugal, Suecia y el Reino
Unido. La cuestidn que ésta formula a los
encuestados es si éstos han seguido al-
gun tipo de estudios o formacién duran-
te las cuatro semanas que anteceden a la
encuesta. Dos de las respuestas posibles
son: «He recibido una formacién profe-
sional especializada, en situacion de tra-
bajo (sin ensefianza complementaria efec-
tuada en una escuela o instituto)» o «He
recibido una formacién profesional espe-
cializada, dentro de un programa que
combina la experiencia laboral y la ense-
flanza complementaria en otro lugar (todo
tipo de «sistema dualy, incluyendo el
aprendizaje)». Se adoptan estas dos op-
ciones como formacién en el trabajo y
formacion fuera del trabajo (obsérvese,
con todo, que la ultima categoria com-
prende a ambas). Se cred asimismo un



indicador global de formacion, al que se
asigna el valor de una unidad si el
encuestado contestaba positivamente a
cualquiera de ambas opciones. (NdT: las
correspondientes respuestas posibles que
ofrece la encuesta efectuada en Esparfia
son: «asistiendo a un aula; «précticas en
una empresar; «sistema mixto»).

Los datos que proporciona Eurostat no
aparecen en forma de observaciones in-
dividuales. Para cada combinacion de las
variables utilizadas en el andlisis, los da-
tos revelan el nimero de personas con
estas caracteristicas particulares, ponde-
rado con respecto a las demografias na-
cionales. Dado que el articulo se centra
en las personas con empleo que reciben
formacion profesional, he excluido todas
las observaciones relativas a quienes no
tienen empleo. He sumado el nimero de
encuestados en cada una de las restantes
casillas de permutaciones de variables,
obteniendo con ello el nimero total de
trabajadores en cada pais. Al sumar el nu-
mero de encuestados en cada casilla de
permutacion de variable que presentan
un indicador de formacion equivalente a
uno obtuve el nimero total de encuesta-
dos que reciben una formacion, lo que
he expresado como proporcion del nd-
mero total de personas con empleo. Este
analisis podra repetirse para toda varia-
ble que presente interés, por ejemplo el
Sexo?.

Faltaria aun por determinar claramente
a quién incluimos en esta definicion de
la formacidn, pero por desgracia ello re-
sulta dificil, con los datos disponibles.
El cuestionario evidencia que las perso-
nas que participen en un programa de
aprendizaje deben adjudicarse a la se-
gunda opcion formativa, esto es, a la
formacién con un componente fuera del
trabajo, ya que la cuestion menciona
explicitamente los aprendizajes. Si se
efectla una tabulacién cruzada de esta
variable con la variable del estatus pro-
fesional, puede observarse que los
encuestados que contestan «si» a esta
parte de la cuestion formulada suelen
corresponder casi siempre a la categoria
de personas con trabajo, lo que nos per-
mite deducir que los aprendices siguen
formando parte de este grupo y que es-
tan clasificados como receptores de for-
macidn, si reducimos dicho grupo de
muestra exclusivamente a personas con
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empleo. Menos claro es si las personas
que participan en un programa formativo
financiado estatalmente se encuentran
incluidas en la definicion de formacién
aqui utilizada. El cuestionario no men-
ciona explicitamente dichos programas,
y no resulta evidente qué tipo de opcio-
nes educativas y formativas de las que
el formulario presenta elegiria un forma-
do de este tipo. Incluso si marcasen una
de las dos opciones formativas que es-
toy analizando, no quedaria claro con
todo si pueden clasificarse a estas per-
sonas como individuos con empleo o en
fase educativa, por lo que quedarian
excluidos al reducirse el grupo de mues-
tra a las personas con empleo. La raiz
del problema es que la ELFS no respon-
de a cuestion alguna sobre la financia-
cién de la formacién, lo que hace impo-
sible detectar a los alumnos de progra-
mas estatales, a fin de determinar en qué
parte de los datos aparecen éstos. Tam-
poco permite detectar por separado a las
personas que pagan su propia formacion
0 a quienes toman parte en cursos fi-
nanciados por la empresa.

La utilizacion de datos extraidos de la
ELFS para el analisis de la formacion pro-
fesional plantea también otros problemas
distintos (véase Felstead et al., 1998). Pri-
meramente, la cuestion que se formula
pregunta exclusivamente por un periodo
especifico de cuatro semanas, y por ello
los resultados obtenidos solo ofrecen una
dnstantanear de la incidencia formativa en
un momento particular. No ofrecen con-
clusiones sobre la cuantia total del capi-
tal humano entre las diferentes personas.
Otro inconveniente, ya mencionado, es
que Eurostat no presenta sus datos en
forma de observaciones individuales, sino
agrupadas, lo que hace que el analisis de
variables mdaltiples resulte mas complica-
do de lo que seria el caso con datos indi-
viduales. Asi, la unidad de observacion
es una permutacion Unica de las varia-
bles determinantes, y la variable depen-
diente sera la proporcion de personas que
presenten dicha combinacidn de caracte-
risticas y que hayan recibido formacion
en las cuatro semanas anteriores a la en-
cuesta. Para las combinaciones de carac-
teristicas menos frecuentes, las cifras de
las respectivas casillas son bastante ba-
jas, lo que indica la posibilidad de que la
variable dependiente contenga un error
en algunos casos.
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«(...) la ELFS no responde a
cuestion alguna sobre la fi-
nanciacion de la formacion,
lo que hace imposible de-
tectar a los alumnos de pro-
gramas estatales, a fin de
determinar en qué parte de
los datos aparecen éstos.
Tampoco permite detectar
por separado a las perso-
nas que pagan su propia
formacioén o a quienes to-
man parte en cursos finan-
ciados por la empresa.»

2) Asi, puede sumarse el nimero to-
tal de encuestados en cada casilla que
indica sexo femenino y formacién, y
expresarse este Ultimo como porcen-
taje del primero, indicando asi la pro-
porcién de mujeres con empleo y que
reciben formacion.
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«(...) larelacion entre la for-
macién y el nivel preceden-
te de cualificacion presen-
ta diferencias entre los pai-
ses. En Alemania y Francia
se observa una relacion in-
versa entre estas dos varia-
bles, con cerca de un 70 %
de todas las intervenciones
formativas observadas
destinadas al grupo CINE
mas bajo (personas que
como maximo han finaliza-
do la primera fase de la
ensefianza secundaria o su
equivalente).»
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Otro problema con la ELFS es su falta de
comparabilidad entre diversos paises. Aun
cuando la idea basica de la ELFS es que
todos los paises de la UE formulen cues-
tiones equivalentes en sus encuestas na-
cionales de la poblacién activa y envien
los resultados a Eurostat para reunir un
conjunto de datos con variables idénticas
en todos los paises, esto no siempre ha
funcionado de la manera apetecida. En
el caso de la mencionada pregunta relati-
va a la formacion, de los seis paises con-
siderados Francia y Portugal sélo reco-
gen las intervenciones formativas que se
estén desarrollando coincidiendo con la
encuesta. Ademas, en Francia no se con-
tabiliza la formacion realizada exclusiva-
mente dentro del hogar.

Otro factor que reduce la fiabilidad de
los datos es la cuestion de los encuesta-
dos por representacidon. Cuando el
encuestado correspondiente a una mues-
tra no se halla disponible para la entre-
vista, se pide con frecuencia a un miem-
bro de su familia que rellene el cuestio-
nario en su nombre para evitar que el
encuestador tenga que volver, lo que
implica costes adicionales. Estas respues-
tas por representacion pueden afectar
particularmente al andlisis de las pregun-
tas sobre la formacion en la ELFS. Si bien
la persona que rellena la encuesta por
representacion puede conocer perfecta-
mente, por ejemplo, la situacion laboral
de la persona por la que esta respon-
diendo, quizés no conozca tan bien las
formaciones que recibe, particularmen-
te cuando éstas se desarrollan en el tra-
bajo 0 son de caracter informal. Parece
también que las respuestas por represen-
tacion son particularmente predominan-
tes entre los encuestados jovenes, y este
grupo es quien presenta la mayor pro-
babilidad de recibir una formacion.

Por Gltimo, se ha sefialado también que
las profundas revisiones efectuadas en el
cuestionario de la ELFS en 1992 dificul-
tan considerablemente un andlisis de ten-
dencias que reflejan todos estos datos.

A pesar de estos problemas, la utilizacion
de la ELFS para analizar los factores de-
terminantes de la formacion profesional
supone también una serie de ventajas:
permite efectuar comparaciones entre los
diversos paises, tema objetivo de mi arti-
culo; en segundo lugar, permite detectar

diferentes tipos de formacion (si existe o
no un componente fuera del trabajo), y
por ultimo, existen preguntas complemen-
tarias que dan informacioén sobre el tiem-
po destinado a la formacion (en semanas
por afio y en horas por semana), lo que
proporciona detalles sobre la calidad y la
cantidad de la formacién declarada.

La frecuencia
de la formacion

Nuestro analisis se centra pues exclusi-
vamente en las personas con trabajo y con
edades de 15 a 64 afios. El primer resul-
tado apreciable es que la frecuencia de
la formacidn profesional varia entre los
seis paises considerados. El mayor indice
lo presenta Suecia, donde un 10 % de los
trabajadores con empleo habian recibido
algun tipo de formacidn en las cuatro se-
manas previas a la encuesta. El siguiente
indice méas elevado lo presenta el Reino
Unido (7,3 %), seguido por los Paises Ba-
jos (5,3 %) y Alemania (4,9 %). Tanto en
Francia como en Portugal el porcentaje
de personas con empleo que habian reci-
bido formacion fue inferior al 1 %, debi-
do a problemas de la pregunta formula-
da en ambos paises, como ya se ha men-
cionado.

Estas cifras representan los indices me-
dios de formacion en cada pais, que va-
rian con las caracteristicas de los trabaja-
dores, si consideramos las tabulaciones
cruzadas entre la variable de la forma-
cién y cada variable determinante por
turno. Las diferencias por sexos son pe-
quefias en todos los paises, pero se ob-
servan grandes diferencias por edad en
cuanto a los indices formativos. En todos
los paises, con la excepcion de Suecia, el
grupo de edades mas jovenes presenta el
indice mayor de formacién. Por ejemplo,
en Alemania dos terceras partes de todos
los trabajadores con empleo y de 15 a 20
afios de edad habian recibido algun tipo
de formacidn profesional durante el pe-
riodo preguntado, en comparacion con un
25 % en Francia y el Reino Unido y me-
nos del 10 % en Suecia, Paises Bajos y
Portugal. El 73 % de todas las interven-
ciones formativas observadas tanto en Ale-
mania como en Francia se destinan a j6-
venes de 15 a 20 afios. En Suecia, por
contra, es el grupo de edades entre 41y
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50 quien presenta el mayor indice de for-
maciones.

De forma similar, la relacion entre la for-
macion y el nivel precedente de cualifica-
cién presenta diferencias entre los pai-

Factores determinantes de la obtencion de formacion profesional -

Cuadrol:

Célculo de minimos chi-cuadrados

Variable Alemania Francia Paises Bajos Portugal Suecia Reino Unido

mujeres -0,135%** -0,232%%* -0,098*** -0,199*** 0,211%** 0,101 %*
(0,025) (0,045) (0,034) (0,039) (0,044) (0,021)

15 a 20 afios 2,448%** 3,053%*+ 1,476%** 0,040 -0,045 1,393%**
(0,056) (0,104) (0,083) (0,084) (0,221) (0,046)

21 a 30 afios 1,189%** 1,138%** 0,607** -0,074 -0,021 0,233%**
(0,052) (0,100) (0,061) (0,058) (0,061) (0,031)

31 a 40 afios 0,439%*+ 0,406%*** 0,372 0,122% 0,094* 0,151 %+
(0,055) (0,101) (0,058) (0,054) (0,051) (0,029)

41 a 50 afos 0,558**+ -0,708*** 0,080 -0,057 0,022 0,053*
(0,059) (0,109) (0,060) (0,054) (0,049) (0,029)

nivel CINE alto -1,505%+* -0,508*%** -0,641%** -0,035 0,428%** 0,163***
(0,048) (0,085) (0,052) (0,075) (0,059) (0,027)

nivel CINE medio -1,017%** -1,057%* -0,375%** 0,299%** 0,082 0,104%*+
(0,025) (0,035) (0,038) (0,048) (0,055) (0,023)

antigiiedad >6 afios -0,473%+* -0,226*** -0,232%** 0,151 % -0,251%** 0,249%*+
(0,037) (0,072) (0,044) (0,042) (0,059) (0,023)

antigiiedad 1 a 5 afios 0,224%*+ -0,189*** 0,281**+ 0,155%** -0,038 0,143+
(0,021) (0,032) (0,042) (0,044) (0,064) (0,019)

dedicacion completa 1,320%** 0,136%**+ 0,456%*** -0,387*** 0,096* 0,318%**
(0,052) (0,044) (0,035) (0,068) (0,050) (0,028)

permanente -1,978*+* -2,056%** 0,998*** -0,413*+* -0,083 -0,272%+*
(0,022) (0,054) (0,083) (0,055) (0,083) (0,044)

11 a 19 trabajadores -0,046 -0,060 0,479*** 0,350*** - 0,331***
(0,035) (0,051) (0,074) (0,062) (0,042)

20 a 49 trabajadores -0,043 0,110 0,224%= 0,241%* - 0,206***
(0,033) (0,415) (0,065) (0,054) (0,035)

>= 50 trabajadores -0,192%** -0,163 0,355%** 0,196** - -0,169%**
(0,027) (0,373) (0,053) (0,047) (0,031)

constante -2,253%+* -4,259*%* -4,226%** -5,241*** -1,972%* -2,331%+*
(0,083) (0,142) (0,140) (0,120) (0,141) (0,094)

variables ficticias si si si si si si

de industria

variables ficticias si si si si no si

de profesion

numero de 21270 7931 10434 2407 1639 16509

observaciones

R2 0,639 0,772 0,184 0,760 0,223 0,191

Nota: errores estandar entre paréntesis

¥+ = significativo al 1 %, ** = significativo al 5 %, * = significativo al 10 %

ses. En Alemania y Francia se observa una
relacion inversa entre estas dos variables,
con cerca de un 70 % de todas las inter-
venciones formativas observadas destina-
das al grupo CINE mas bajo (personas que
como maximo han finalizado la primera
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«(...) las personas con un
contrato temporal presen-
tan mayor probabilidad de
recibir un programa for-
mativo en Alemania, Fran-
cia y Portugal, y la situa-
cién se invierte en Suecia,
Paises Bajos y el Reino Uni-
do.»

«Los datos sobre el tamafio
de la empresa sugieren,
contradiciendo hasta cier-
to punto las teorias econo-
micas y las investigaciones
precedentes, que los cen-
tros de trabajo de menor
tamafio de Alemania, Fran-
cia y el Reino Unido mues-
tran la mayor probabilidad
de impartir formacién a
sus trabajadores.»

«Los trabajadores femeni-
nos tienen una probabili-
dad bastante inferior de
recibir formacion que los
masculinos en Alemania,
Francia, Paises Bajos y
Portugal, mientras que en
Suecia y el Reino Unido su-
cede lo contrario, lo que
quizas resulte sorprenden-
ten

3) Dado que la variable dependiente
se expresa como proporcién ( es de-
cir, la proporcién de trabajadores que
recibe formacién para cada permu-
taciéon de las caracteristicas, como
hemos explicado), se utilizd un
indicador de minimo chi-cuadrado,
cuadrados minimos ponderados.
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fase de la ensefianza secundaria o su equi-
valente). En Alemania, una de cada cua-
tro personas con estas caracteristicas ha-
bia recibido algun tipo de formacion du-
rante las cuatro semanas previas a la en-
cuesta. En los Paises Bajos, son las per-
sonas cuya maxima cualificacion es el ni-
vel intermedio de la CINE (hasta acabar
la segunda fase de la ensefianza secun-
daria o su equivalente) quienes presen-
tan la mayor probabilidad de recibir una
formacion, mientras que en los otros tres
paises restantes la mayor probabilidad -
casi un 15 % en Suecia — corresponde a
las personas con los niveles CINE supe-
riores (titulo universitario o equivalente).
(NdT: CINE = Clasificacion Internacional
Normalizada de la Educacion)

Otro grupo de variables considerado es
el tipo de trabajo efectuado. Con respecto
a la duracion del empleo actual, existe
una relacién inversa entre la misma y la
probabilidad de recibir una formacion
profesional en Francia, Alemania y el Rei-
no Unido, y una relacion positiva en Pai-
ses Bajos, Portugal y Suecia. En cuanto
a la naturaleza temporal o permanente
del contrato laboral, las personas con un
contrato temporal presentan mayor pro-
babilidad de recibir un programa
formativo en Alemania, Francia y Portu-
gal, y la situacién se invierte en Suecia,
Paises Bajos y el Reino Unido. Los tra-
bajadores de jornada completa presen-
tan una mayor probabilidad de empren-
der una formacion en todos los paises,
exceptuando a Francia y Portugal, don-
de ya hemos sefialado los problemas
existentes con la encuesta. Los datos so-
bre el tamafio de la empresa sugieren,
contradiciendo hasta cierto punto las teo-
rias econdmicas y de investigacion pre-
cedentes, que los centros de trabajo de
menor tamafio de Alemania, Franciay el
Reino Unido tienen la mayor probabili-
dad de impartir formacion a sus trabaja-
dores. En lo relativo a la industria y las
profesiones, se observa en los seis pai-
ses un perfil claro. En Alemania y Fran-
cia, las industrias y profesiones con los
mayores indices formativos suelen ser ti-
picamente manuales y tradicionalmente
de escasa cualificacion, como la cons-
truccidn, el comercio mayorista 0 mino-
rista y la hosteleria y restauracion, en
cuanto al sector, y artesanos, obreros y
agricultores, en cuanto a profesiones. En
los Paises Bajos y el Reino Unido se ob-

servan los mismos sectores y profesio-
nes como impartidores frecuentes de for-
macion, pero a ellas se afiaden indus-
trias de caracter mas profesional y alta
cualificacidn, como las finanzas, el tra-
bajo sanitario y social y la ensefianza, y
ocupaciones tales como profesionales
titulados y técnicos o profesionales se-
cundarios. Particularmente en Suecia, y
en menor medida en Portugal, son estas
Gltimas industrias de caracter profesio-
nal quienes predominan en cuanto a los
indices formativos.

Estos resultados se obtienen todos de
tabulaciones cruzadas, por lo que resulta
importante efectuar un andlisis de varia-
bles multiples de los factores determinan-
tes de la formacidn profesional recibida,
que permita evaluar el efecto indepen-
diente de cada variable manteniendo
constantes los efectos de todas las demas
variables®. Se muestran los resultados en
el Cuadro 1: los coeficientes indican el
incremento porcentual en la probabilidad
de recibir una formacioén para la variable
en cuestién, manteniendo los efectos de
todas las restantes variables constantes.
Obsérvese que la varianza del factor esti-
mado es inversamente proporcional al nd-
mero de observaciones realizadas, como
ha descrito Green (1993), lo que explica
la predominancia de las estadisticas en
forma de t en este cuadro.

Los resultados coinciden en buena parte
con los de la tabulacién cruzada antes
descritos. Los trabajadores femeninos tie-
nen una probabilidad bastante inferior de
recibir formacién que los masculinos en
Alemania, Francia, Pafses Bajos y Portu-
gal, mientras que en Suecia y el Reino
Unido sucede lo contrario, lo que quizas
resulte sorprendente. No obstante, nin-
guno de los efectos asi estimados presenta
una fuerte incidencia.

Por el contrario, los efectos de la edad
son muy fuertes. En Alemania, Francia,
Paises Bajos y el Reino Unido observa-
mos diferencias significativas en cuanto
a la probabilidad de formacién entre los
grupos mas jovenes y los de mayor edad,
que llegan a alcanzar mas de tres puntos
porcentuales en Francia. En Suecia y Por-
tugal, por contraste, el Gnico grupo de
edades con un coeficiente estadistica-
mente significativo es el de 31 a 40 afios,
que presenta en ambos paises una mayor



* X 5

FORVACION PROFESIONAL P18 %

* *
* 5k

REVISTA EUROPEA

probabilidad formativa que el de méas de
50 afios.

Los coeficientes sobre las variables edu-
cativas muestran que el tan mencionado
fendmeno por el que las personas de ma-
yor nivel educativo tienen mayor proba-
bilidad de recibir formacién profesional
solamente es cierto para Suecia y el Rei-
no Unido. Ademas, existe un coeficiente
positivo estadisticamente significativo
para el caso de los niveles CINE medios
para la ecuacion de Portugal. En los tres
paises restantes, sin embargo, el nivel de
educacion formal resulta inversamente
proporcional a la probabilidad formativa,
siendo este efecto particularmente fuerte
en Alemania, donde los grupos de nivel

Cuadro 2:
Alemania Paises Bajos Portugal
en el trabajo
de 15 a 20 afios 0,790*** 0,941 % 0,009
(0,073) (0,088) (0,074)
de 21 a 30 afios 1,118%** 0,389*** -0,059
(0,048) (0,059) (0,052)
de 31 a 40 afios 0,528*** 0,216%** 0,038
(0,049) (0,055) (0,048)
de 41 a 50 afios 0,630*** -0,007 -0,041
(0,052) (0,056) (0,048)
nivel CINE alto 0,066 0,411%** -0,068
(0,052) (0,063) (0,067)
nivel CINE medio 0,282 0,551*** 0,153***
(0,042) (0,055) (0,043)
fuera del trabajo
de 15 a 20 afios 2,732%** 2,427%** 0,040
(0,058) (0,101) (0,083)
de 21 a 30 afios 1,543+ 1,455%** -0,074
(0,055) (0,091) (0,058)
de 31 a 40 afios 0,542+ 0,980*** 0,122**
(0,060) (0,090) (0,054)
de 41 a 50 afios 0,311 % 0,659*** -0,056
(0,066) (0,093) (0,054)
nivel CINE alto -2,033%** -3,049%** -0,034
(0,052) (0,088) (0,075)
nivel CINE medio -1,086%** -0,934%** 0,299***
(0,023) (0,035) (0,048)
Nota: Entre paréntesis, errores estandar,
*** = significativo al 1 %, ** = significativo al 5 %, * = significativo al 10 %

CINE bajo presentan una probabilidad de
recibir formacion superioren 1y 1,5 % a
los grupos de nivel CINE medio y alto,
respectivamente.

El agrupamiento de paises por resultados
varia un tanto si consideramos la varia-
ble de la antigtiedad en el empleo. En
este caso, Francia y Suecia componen un
grupo, ya que son los dos paises donde
los trabajadores con una antigliedad in-
ferior a un afio son quienes tienen la
mayor probabilidad de obtener una for-
macion. En Alemania y Paises Bajos se
observa una proporcién en U invertida,
ya que la probabilidad formativa se
incrementa inicialmente conforme aumen-
ta la antigliedad de uno a cinco afios, pero

Factores determinantes sobre la formacién en el trabajo y fuera del trabajo, detec-
tados por separado - Resultados clave, calculo de minimos chi-cuadrados

Suecia Reino Unido
0,048 -0,094
(0,206) (0,075)
0,009 0,145%*
(0,065) (0,030)
0,141+ 0,090%**
(0,055) (0,028)
-0,001 0,031
(0,053) (0,028)
0,331** 0,223***
(0,062) (0,027)
0,091 0,217%*
(0,058) (0,024)
-4,231%** 3,741
(0,525) (0,064)
-0,231%** 1,850%**
(0,079) (0,059)
0,308*** 1,135%*+
(0,065) (0,061)
0,187*** 0,825%**
(0,060) (0,065)
0,396%** 0,053
(0,076) (0,045)
-0,025 0,042
(0,072) (0,031)

Solo se exponen los resultados esenciales, Todas las regresiones contienen las mismas variables explicatorias que las del Cuadro 1,

«(...) las variables (...) edu-
cativas (...) muestran que el
tan mencionado fenémeno
por el que las personas de
mayor nivel educativo tie-
nen mayor probabilidad de
recibir formacion profesio-
nal solamente es cierto
para Suecia y el Reino Uni-
do.»
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Cuadro 3:
Tiempo dedicado a la formacién profesional, si se ha recibido una formacion
en las cuatro semanas precedentes a la encuesta (%)
Tiempo Alemania Francia Paises Bajos Portugal Suecia Reino
Unido
toda la <1 semana 29,93 9,28 32,26 0,00 75,88 86,25
formacion  de 1 semana a 1 mes 6,78 26,66 22,87 69,52 17,34 7,07
de 1 a 3 meses 2,08 17,68 9,82 0,00 4,56 2,36
de 3 a 6 meses 1,50 14,65 5,92 1,31 1,25 0,85
de 6 meses a 1 afio 2,03 9,81 17,22 18,79 0,34 0,72
1 afio 0 mas 57,67 21,92 11,91 10,37 0,63 2,75
formacion < 1 semana 46,69 - 34,09 0,00 76,73 89,13
en el trabajo de 1 semana a 1 mes 26,04 - 24,35 72,37 16,57 7,20
de 1 a 3 meses 4,21 - 11,61 0,00 4,65 2,29
de 3 a 6 meses 4,31 - 6,30 0,00 1,13 0,59
de 6 meses a 1 afio 5,33 - 15,11 25,20 0,28 0,35
1 afio 0 mas 13,41 - 8,54 2,43 0,64 0,43
formacion < 1 semana 26,43 9,28 26,43 0,00 73,73 27,06
fuera del de 1 semana a 1 mes 2,76 26,66 18,13 65,04 19,27 4,38
trabajo de 1 a 3 meses 1,64 17,68 4,12 0,00 4,36 3,82
de 3 a 6 meses 0,92 14,65 4,70 3,38 1,57 6,12
de 6 meses a 1 afio 1,34 9,81 23,96 8,71 0,46 8,38
1 afio 0 mas 66,91 21,92 22,66 22,87 0,61 50,23

4) No puede hacerse esta distincion
para Francia porque los datos de este
pais no incluyen la formacién efec-
tuada exclusivamente en el trabajo.
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vuelve a caer a un nivel inferior al inicial
entre los trabajadores con antigtiedad
maxima. En cuanto a Portugal, la proba-
bilidad de recibir una formacion aumen-
ta transcurrido un afio en el empleo, pero
permanece constante tras ello. Por ulti-
mo, en el Reino Unido se produce un in-
cremento uniforme en la probabilidad
formativa, proporcional al incremento de
la antigliedad. Con todo, ninguno de es-
tos efectos por antigiiedad tiene gran in-
cidencia, siendo la diferencia maxima
entre las probabilidades formativas - la
de los trabajadores de maxima y minima
antigiedad en Alemania - inferior a me-
dio punto porcentual.

El esperado resultado de una mayor pro-
babilidad de la formacion profesional en-
tre quienes trabajan a jornada completa
respecto a quienes lo hacen a jornada par-
cial se confirma en todos los paises, con
la excepcién de Portugal. Ofrece mas sor-
presas la variable de la naturaleza per-
manente o temporal del empleo: la pro-
babilidad formativa es con frecuencia
significativamente mayor entre quienes

poseen contratos temporales. Unicamen-
te en los Paises Bajos se observa que los
trabajadores permanentes reciben un vo-
lumen significativamente mayor de for-
macidn, mientras que la diferencia es
estadisticamente insignificante en Suecia.
Por ultimo, los coeficientes de las varia-
bles ficticias sobre el tamafio de la em-
presa indican que los centros de trabajo
mayores presentan una probabilidad
significativamente mayor de formar a sus
trabajadores en Paises Bajos y Portugal, y
también en el Reino Unido, exceptuando
las empresas de tamafio muy grande. En
Alemania, sin embargo, el Unico efecto
estadisticamente significativo del tamafio
se observa para la categoria de tamafios
maximos, y resulta negativo. Con todo,
ninguno de los efectos del tamafio de la
empresa es de magnitud demasiado gran-
de.

Como ya hemos descrito, los datos de la
ELFS nos permiten distinguir entre la for-
macion centrada exclusivamente en el tra-
bajo y la formacidn que presenta un com-
ponente externo al trabajo*. La primera



categoria predomina en todos los paises
con la excepcion de Alemania, donde so6lo
un 8 % de las intervenciones formativas
se llevan a cabo exclusivamente en el tra-
bajo, en comparacién con el 61 % del Rei-
no Unido, el 63 % de Portugal, el 67 %
de Paises Bajos y el 71 % de Suecia. Con-
siderando los factores determinantes de
cada uno de estos paises, se observan
algunas diferencias interesantes. Hemos
resumido las diferencias fundamentales en
el cuadro 2.

Ya se ha observado que en todos los pai-
ses, con la excepcién de Portugal y de
Suecia, los jovenes presentan mayor pro-
babilidad de recibir formacion. El Cua-
dro 2 nos confirma que ello es particular-
mente cierto para la formacion con un
componente fuera del trabajo, para la que
los efectos de la edad son muy fuertes,
pues sugieren que la probabilidad
formativa de los jévenes de 15 a 20 afios
es de 2,4 a 3,7 puntos porcentuales supe-
rior a las de las personas de mas de 50.
Estas cifras ridiculizan los efectos de la
edad en los calculos de la formacion en
el trabajo, que sélo en una ocasidn supe-
ran un punto porcentual, aun cuando sean
estadisticamente significativas para Ale-
mania y Paises Bajos.

La otra variable que presenta aspectos
marcadamente distintos en ambos tipos
de formacién es la de la educacion ante-
rior. En Alemania y Paises Bajos se ob-
serva un fuerte efecto negativo de esta
variable sobre las formaciones con un
componente fuera del trabajo, sugirien-
do que las probabilidades formativas para
las personas de alta cualificacion son in-
feriores en 2 y 3 puntos porcentuales a
las de las personas de escasa cualificacion,
respectivamente. Esto refleja claramente
los resultados negativos de la frecuencia
total de la formacién en ambos paises (al
igual que en Francia, donde toda la for-
macion registrada en los datos presenta
un componente fuera del trabajo). Consi-
derando exclusivamente la formacion
dentro del trabajo, se observa - como es
mas habitual — una relacion positiva en-
tre la educacidn anterior y la formacion
en Alemania y Paises Bajos. Ademas, el
efecto positivo de la educacion previa ob-
servado en el nivel formativo global del
Reino Unido sélo se confirma en el caso
de la formacion exclusivamente en el tra-
bajo. En Portugal y en Suecia se observa
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una influencia positiva de la educacién
anterior, si bien los efectos calculados son
de escasa magnitud.

La duracion
de la formacion

La ELFS proporciona también datos so-
bre el tiempo dedicado a la formacién
cuando se declara haber participado en
una intervencion formativa, bajo la for-
ma del namero total de semanas y pro-
medio de horas por semana. Seria senci-
llo tabular las respuestas a estas cuestio-
nes. Sin embargo, elaborar una tabla o
cuadro para las semanas de una forma-
cién conduciria a errores por definicion,
porque la pregunta que plantea la encues-
ta se centra exclusivamente en las cuatro
semanas anteriores a la misma. Un pro-
grama formativo de un afio entero apare-
ceria dentro de este periodo independien-
temente de en qué momento del afio haya
comenzado. En el otro extremo, un pro-
grama formativo de una semana de dura-
cién tendria que comenzar o bien duran-
te el periodo de cuatro semanas indicado
en la encuesta o en la semana anterior a
dicho periodo, a fin de quedar registrado

CEDEFOP
39

Portugal

41,97
56,55
1,49
0,00
0,00

54,11
43,46
2,43
0,00
0,00

22,85
77,15
0,00
0,00
0,00

Suecia

83,57
16,00
0,36
0,07
0,00

85,00
14,58
0,34
0,09
0,00

80,02
19,57
0,40
0,00
0,00

Reino
Unido

80,23
16,08
2,94
0,65
0,11

82,54
14,39
2,31
0,65
0,12

56,44
33,44
9,50
0,61
0,00

Cuadro 4:
Horas dedicadas a la formacion profesional, si se ha
recibido formacién en las cuatro semanas que prece-
den a la encuesta (%)
horas  Alemania Francia Paises
Bajos
toda la 01-20 23,03 4881 93,08
formacion  21-40 73,09 39,38 6,92
41-60 141 11,02 0,00
61-80 067 079 0,00
81+ 1,80 000 0,00
formacion  01-20 60,37 - 92,49
en el trabajo 21-40 37,95 - 7,51
41-60 1,63 . 0,00
61-80 0,04 - 0,00
81+ 0,00 - 0,00
formacion  01-20 15,98 48,81 94,96
fuera del 21-40 79,72 39,38 5,04
trabajo 41-60 1,37 11,02 0,00
61-80 079 079 0,00
81+ 2,14 000 0,00
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Cuadro 5:

«Sélo uno de cada cinco
programas formativos
franceses dura un afio o
mas, y la proporcién es de
uno de cada nueve tanto en
los Paises Bajos como en
Portugal.»

Duracién media de los programas formativos (horas)

Alemania Francia

todas las personas 82 1
todos los formados 1 360 567
todos los formados

en el trabajo 381 -
todos los formados

fuera del trabajo 1545

CEDEFOP
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Paises Portugal Suecia Reino

Bajos Unido
27 1 12 46
222 354 28 135
186 331 26 34

335 33

en la respuesta. De esta manera, todos
los programas formativos con una dura-
cién de un afio 0 mas quedaran incluidos
en los datos de la encuesta, mientras que
ésta sélo registrara una escasa proporcion
de los que duran hasta una semana. En
general, la probabilidad de que un pro-
grama formativo quede registrado en el
conjunto de datos variard en proporcion
directa a la duracién de dicho programa.
Por tanto, una simple tabulacién de las
semanas de formacidn como variable su-
geriria que los programas formativos de
un pais son en promedio mas largos que
lo que realmente son. Se decidid por ello
para nuestro estudio reponderar las res-
puestas para tomar este problema en con-
sideracion, aplicando a cada duracién de
un programa formativo una ponderacién
inversamente proporcional a la probabi-
lidad de que los programas de dicha du-
racién queden registrados en una encues-
ta anual. Los cuadros 3 y 4 reflejan los
resultados para todo tipo de formacion,
y a continuacion por separado, exclusi-
vamente para la formacién en el trabajo
y para la formaciéon con un componente
fuera del trabajo.

La formacion més larga entre los seis pai-
ses corresponde evidentemente a Alema-
nia. Aln cuando se reponderen los datos
para considerar el hecho de que numero-
sos programas de breve duracion quedan
fuera de la encuesta, mas de la mitad de
todas las intervenciones formativas decla-
radas en Alemania duran como minimo
un afo. Lo mismo sucede en cuanto a las
horas de formacion por semana: mas del
75 % de todas las intervenciones forma-
tivas en Alemania son de dedicacién com-
pleta, esto es, implican un minimo de 21
horas de formacién a la semana. Ningu-
na otra estadistica nacional consigue si-
quiera rozar los resultados alemanes. Sélo

uno de cada cinco programas formativos
franceses dura un afio 0 més, y la pro-
porcién es de uno por cada nueve tanto
en Paises Bajos como en Portugal. Fran-
cia y Portugal ofrecen resultados simila-
res en cuanto a horas semanales dedica-
das a la formacion, pues reflejan que algo
mas de la mitad de los programas
formativos exigen un promedio de mas
de 20 horas semanales en ambos paises.
A este respecto, por contra, Paises Bajos
se reune con los dos paises de escasa
duracién formativa, Suecia y el Reino
Unido, con més del 90 % de todas las in-
tervenciones formativas por debajo de la
cota de 20 horas semanales 0 menos aun.
En Suecia, tres cuartas partes de todos
los programas duran una semana 0 me-
nos, mientras que otro 17 % dura menos
de un mes y sélo un 16 % de todos los
programas abarca mas de 20 horas sema-
nales, en promedio. Por Gltimo, el Reino
Unido parece ser el pais con menores
duraciones formativas, ya que el 86 % de
todos sus programas formativos duran una
semana 0 menos, y el 80 % suponen como
maximo 20 horas lectivas 0 menos a la
semana.

Desglosando los programas formativos
entre formacion exclusivamente en el tra-
bajo y formacion con un componente fue-
ra del trabajo, es evidente que este ulti-
mo tipo tiende a durar mas que el prime-
ro. En todos los paises, la mayoria de los
programas formativos en el trabajo duran
un mes o hasta un mes, y suponen 20
horas a la semana o menos. La clasifica-
cién de los paises en cuanto a duracién
es la misma que en el caso de la forma-
cion mixta. En el caso de la formacién
con componente fuera del trabajo, se
observan que dos terceras partes de to-
dos los programas formativos de este tipo
duran mas de un afio en Alemania, y que
casi un 80 % imparten mas de 20 horas
lectivas a la semana. En cuanto a las se-
manas, tras Alemania, el segundo puesto
corresponde — lo que quizas sorprenda -
al Reino Unido, ya que en este pais la
mitad de los programas formativos fuera
del trabajo presentan una duracién supe-
rior al afio, aun cuando solamente una
tercera parte imparten mas de 20 horas a
la semana. En Francia, Paises Bajos y Por-
tugal sélo algo mas del 20 % de los pro-
gramas fuera del trabajo duran mas de
un afio, aun cuando se diferencien en
cuanto a horas lectivas por semana: en



Portugal, més de tres cuartas partes de
los programas formativos fuera del traba-
jo imparten mas de 20 horas a la semana,
mientras que en Francia la proporcidn es
del 40 % y en los Paises Bajos vuelve a
apreciarse la predominancia de la forma-
cion a tiempo parcial, ya que s6lo un 5 %
de las formaciones fuera del trabajo su-
ponen mas de 20 horas lectivas a la se-
mana. En Suecia, y alin en este caso de la
formacion fuera del trabajo, casi tres cuar-
tas partes de estos programas duran me-
nos de una semana. También Portugal
presenta una mayoria de programas
formativos fuera del trabajo de duracion
inferior a un mes.

Por ltimo, el Cuadro 5 ilustra algunos
calculos, muy aproximados, sobre la du-
racion media de los programas formativos
en cada pais. Estas estimaciones son tan
solo aproximadas debido a la naturaleza
agrupada de las variables de tiempo. Se
calcularon las medias para cada grupo
(por ejemplo, a efectos del célculo se asig-
naron nueve meses a las personas que
declaraban haber recibido de seis a doce
meses de formacidn). A los encuestados
que sefialaban haber recibido un afio de
formacion o mas se les adjudico arbitra-
riamente un afio y medio como dato de
la duracidn formativa. Multiplicando a
continuacion el ndmero de semanas por
el nimero de horas por semana, se obtu-
V0 una estimacion aproximada del nime-
ro total de horas que dura cada progra-
ma formativo. Se ponderaron estas cifras
como en el caso anterior, para tomar en
cuenta la mayor probabilidad de que la
encuesta haya observado programas
formativos de duracion mas larga. De
entre todos los trabajadores, incluyendo
a quienes declararon no haber recibido
formacion alguna, la mayor duracién de
los programas formativos se observé en
Alemania, con 82 horas. De esta manera,
aun cuando la frecuencia declarada de la
formacion sea baja en Alemania, la canti-
dad total de formaciones es claramente
superior a la de cualquier otro pafs, con
un nmero medio de horas de formacion
que casi dobla al del siguiente pais, el
Reino Unido. En esta linea de nuestro
cuadro, el Reino Unido se beneficia cla-
ramente de su alta frecuencia formativa,
que contrarresta la baja intensidad de la
formacién. De forma similar, Francia y
Portugal se ven afectadas por sus frecuen-
cias formativas muy bajas, a su vez resul-
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tado de los problemas antes sefialados con
los datos. La segunda linea expone la
duracién formativa media entre quienes
han recibido formacién, excluyendo por
tanto el factor de la frecuencia y centran-
dose exclusivamente en la longitud del
periodo formativo. Esto refuerza la pri-
mera posicion de Alemania, con una du-
racion media de sus programas formativos
de 1360 horas, pasando Francia a ocupar
a gran distancia el segundo puesto con
567 horas. Al centrarse el analisis exclu-
sivamente en la intensidad, el Reino Uni-
do pasa a estar situado por detras de Pai-
ses Bajos y Portugal, y ocupa un quinto
lugar, con 135 horas como duracion me-
dia de sus programas. Las formaciones
mas breves segln estos resultados son las
de Suecia, que presenta una duracion
media de programas formativos de tan
solo 28 horas.

Si se diferencia entre los dos tipos de for-
macién, se demuestra en todos los paises
que los programas de formacion fuera del
trabajo duran mas que los programas im-
partidos en el centro de trabajo. Con res-
pecto a los programas formativos impar-
tidos en el trabajo, se observa una clasifi-
cacion de paises semejante a la del caso
de la formacion mixta, si se exceptla que
Portugal aparece mucho mas proximo a
Alemania. Con respecto a la formacion
fuera del trabajo, vuelve a observarse la
posicion relativamente fuerte que ocupa
el Reino Unido, con una duracién media
de sus programas cifrada en 1220 horas,
situada solo por detras de la cifra alema-
na de 1545 horas. Incluso si sé6lo se con-
sidera la formacion impartida fuera del
trabajo, la duracién formativa media en
Suecia supone Unicamente 33 horas.

Conclusion

Los resultados que acabamos de presen-
tar, obtenidos por analisis de los datos
formativos de la Encuesta Europea de la
Fuerza de Trabajo, nos permiten hacer-
nos una imagen de la formacion en cada
pais. En Alemania, el formado tipico es
joven y no posee cualificaciones forma-
les aparte de la ensefianza obligatoria.
Trabaja a jornada completa pero con con-
trato temporal, y para una industria y una
profesion que suelen clasificarse de ma-
nuales o de escasa cualificacion. La for-
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«En Alemania, el formado
tipico es joven y no posee
cualificaciones formales
aparte de la ensefianza
obligatoria. Trabaja a jor-
nada completa pero con
contrato temporal, y para
una industria y una profe-
sidn que suelen clasificarse
de manuales o de escasa
cualificacion.»
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«El perfil de los resultados
parece en Francia similar
al de Alemania, en cuanto a
las caracteristicas (...). No
obstante, seria inexacto
deducir que la mayoria de
los formados franceses lo
son en un programa de
aprendizaje (...)»

«El tipico trabajador sueco
que recibe formacion es de
edad media, esta bien cua-
lificado y trabaja a jorna-
da completa para una in-
dustria o una profesién no
manuales.»

* X %
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macion es larga, pues dura mas de un afio
en la mayoria de los casos e imparte en
promedio mas de 20 horas a la semana.
Esta imagen corresponde asombrosamen-
te bien a la de una formacién de apren-
dizaje dentro del «sistema dual» aleman.

El perfil de resultados parece en Francia
similar al de Alemania, en cuanto a las
caracteristicas de quienes reciben la for-
macion, si bien la duracion de ésta es in-
ferior en Francia. No obstante, seria
inexacto deducir que la mayoria de los
formados franceses lo son en un progra-
ma de aprendizaje, como parece ser el
caso de Alemania. Una simple observa-
cién nos revela que el sistema de apren-
dizaje no se halla tan desarrollado en
Francia como en Alemania. La razon de
los resultados obtenidos radica por tanto
probablemente en los problemas que
implican los datos franceses, ya sefiala-
dos. En particular, la pregunta sobre la
formacion Unicamente se refiere a la for-
macién con un componente fuera del tra-
bajo, excluyéndose la formacion desarro-
llada exclusivamente en el centro de tra-
bajo. Asi, las personas que efectian una
formacion de aprendizaje (esto es, un tipo
de formacion con componente fuera del
trabajo) se encontrardn sobrerrepresen-
tadas entre los receptores de formacion,
segun los datos medidos por la ELFS.
Exceptuando a Alemania, en todos los
paises predomina numéricamente la for-
macién impartida exclusivamente en un
centro de trabajo, y aun cuando éste sea
también el caso de Francia, la imagen del
tipico formado francés cambiaria significa-
tivamente si se incluyera la formacién en
el trabajo. Este punto evidencia claramen-
te la necesidad de hacer los datos mas
comparables entre los distintos paises.

En el extremo opuesto del espectro
formativo, entre los paises considerados
en este andlisis, se encuentra Suecia. El
tipico trabajador sueco que recibe forma-
cion es de edad media, esta bien cualifi-
cado y trabaja a jornada completa para
una industria o una profesién no manua-
les. Si bien Suecia presenta la mayor fre-
cuencia formativa, también posee el in-
dice méas bajo de duracién. La mayoria
de las formaciones declaradas en Suecia
duran menos de 20 horas a la semana, y
suponen un periodo de una semana o
menos. Pareceria que la mayoria de los
programas de formacion profesional en

Suecia consisten en cursos breves «de ac-
tualizacion dirigidos a personas ya cua-
lificadas. Un posible motivo para el pre-
dominio de esta formacion en Suecia po-
dria ser la considerable antigliedad en el
empleo que se observa en este pais, lo
que harfa necesario un perfeccionamien-
to de las competencias existentes entre
los trabajadores de una empresa particu-
lar, conforme vayan transformandose los
procesos en la misma.

Entre ambos extremos — Alemania por un
lado y Suecia por otro — tenemos a los
restantes paises, que comparten algunas
caracteristicas con los paises situados en
los polos. Por ejemplo, en el Reino Uni-
do, el grupo educativo con el mayor in-
dice de formacion es el grupo de nivel
CINE superior, y son predominantes en
la formacién las industrias y profesiones
no manuales, como finanzas, educacion,
salud/trabajo social y otras profesiones de
alta cualificacion y subsidiarias. Esto se
observa sobre todo en el caso de la for-
macion realizada exclusivamente en el
trabajo. Por otra parte, el grupo de los
jovenes es quien presenta la mayor pro-
babilidad de recibir una formacion, so-
bre todo fuera del centro de trabajo, y la
construccion es el sector que arroja los
mayores indices formativos. Con respec-
to a la duracion, la mayoria de los cursos
son breves, si bien se observa también
que la mitad de los programas formativos
fuera del trabajo duran mas de un afio.
Asi pues, mientras la mayoria de la for-
macion en el empleo corresponde a la
variedad «de actualizacién» como en Sue-
cia, el Reino Unido también parece estar
intentando formar a sus trabajadores j6-
venes de escasa cualificacion conforme
al modelo alemén. Esta tendencia es si-
milar en los Paises Bajos, donde dentro
de la formacidén en el trabajo predomi-
nan las personas de alto nivel formativo
y de industrias y profesiones cualificadas,
mientras que los trabajadores jovenes y
de menor cualificacién pertenecientes a
industrias y profesiones manuales tienden
a recibir un fuerte porcentaje de la for-
macién con un componente fuera del tra-
bajo. Aun cuando los Paises Bajos pre-
senten un nimero mucho menor de cur-
sos de duracion breve en comparacion
con el Reino Unido y Suecia, se observa
también que no existen muchos cursos
de larga duracion, ya que mas del 90 %
implican menos de 20 horas a la semana.



Por ultimo, los datos sobre Portugal no
son muy fiables, pero sus patrones
formativos parecen resultar semejantes a
los de los Paises Bajos.

Podemos concluir por tanto que el perfil
de la formacion profesional impartida en
un pais viene determinado en buena par-
te por el sistema educativo de dicho palis.
Esta fue ya la conclusion fundamental a
la que llegaron Beret y Dupray en 1998,
afirmando que «puede suponerse que la
forma de impartir cualificaciones por el
sistema educativo determina en parte la
amplitud y el nivel de la formacién conti-
nua dentro de la empresa, lo que a su
vez determina el acceso a la formacién y
los efectos de éstar. Asi por ejemplo, des-
de 1969 la mayoria de las personas que
en Alemania no pasan al nivel de la en-
sefianza superior reciben una formacién
de aprendizaje, de suerte que dos terce-
ras partes de todos los que acceden al
mercado de trabajo poseen una cualifica-
cion de aprendizaje. Los aprendices ocu-
pan un puesto temporal en una empresa,
que suele durar tres afios, y aprenden las
competencias necesarias para trabajar en
dicha profesion o dicho sector. La ense-
flanza se efectGa tanto en el trabajo y
dentro de la empresa como en aulas si-
tuadas fuera de la empresa (de donde
procede la denominacion «sistema duab).
Estos métodos proporcionan a las perso-
nas las competencias necesarias para ha-
cer que la economia alemana se manten-
ga competitiva y progresiva. Asi pues, la
tarea de la formacion de competencias en
Alemania recae fundamentalmente sobre
este «istema dual de aprendizaje, mas
que sobre el sistema educativo formal.

El hecho de que la mayoria de la forma-
cion observada en Alemania consista real-
mente en formaciones de aprendizaje se
refleja en la estructura de edades de los
formados, en su nivel de cualificaciones
previas (éstas casi nunca superan a las
de la escolaridad obligatoria) y en la na-
turaleza temporal de su empleo. De he-
cho, si excluimos a los jovenes de 15 a
20 afos de nuestro andlisis, el perfil del
alumno aleman tipico se modifica, redu-
ciéndose las diferencias en los indices
formativos entre las diversas categorias de
caracteristicas demogréficas y sobre todo
de niveles CINE. Ademaés, como respues-
ta a la pregunta sobre la naturaleza de la
formacién recibida, el 92 % de los
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encuestados alemanes contestaban haber
recibido una formacién inicial. Francia es
el Unico pais restante con una mayoria
de encuestados que declaran haber reci-
bido formacidn inicial (69 %), mientras
que en los demas predomina claramente
la formacidn continua. Asi, en buena parte
los resultados que arroja Alemania en esta
encuesta se derivan de la existencia en
este pais de un gran nimero de aprendi-
ces.

En el Reino Unido, en general no se en-
sefian competencias profesionales dentro
del sistema educativo formal obligatorio,
por lo que es necesario impartirlas pos-
teriormente mediante la formacién pro-
fesional. Aun cuando ésta se haya incre-
mentado en los Ultimos afios con la crea-
cién del sistema NVQ y del programa de
Aprendizajes Modernos, los resultados
expuestos demuestran claramente que el
Reino Unido no consigue equipararse a
Alemania. Los datos sobre duracion mues-
tran que la mayoria de las formaciones
en el Reino Unido son muy breves y que
apenas existen programas formativos
equivalentes al modelo aleméan de forma-
cién, con mas de un afio y mas de 20
horas a la semana. Ademas, los resulta-
dos revelan que en conjunto los trabaja-
dores con el mayor indice formativo son
quienes ya poseen un titulo o cualificacién
equivalente. Como consecuencia, el Rei-
no Unido continGa con una proporcién
mucho mayor de su poblacion activa den-
tro del nivel no cualificado CINE 2 o in-
cluso inferior. Es cierto que, si se consi-
dera exclusivamente la formacion fuera
del trabajo, las duraciones de los progra-
mas son muy proximas a las alemanas,
pero el problema es que estos cursos
formativos son minaoritarios en compara-
cion con el nimero total de cursos.

En los Paises Bajos impera un sistema
mixto: algunas personas reciben su for-
macién inicial a través de un sistema de
aprendizaje, mientras otras la consiguen
dentro del sistema educativo formal de
dedicacion completa. Se observa por ello
un perfil mixto entre los formados de
Paises Bajos: mientras que quienes reci-
ben formaciones con un componente ex-
terno al centro de trabajo arrojan una
imagen similar a la de los aprendices en
Alemania, existe también un nimero sig-
nificativo de receptores de formacion ex-
clusivamente en el trabajo que ya tienen
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«(...) en el Reino Unido, el
grupo educativo con el ma-
yor indice de formacion es
el grupo de nivel CINE su-
perior, y son predominan-
tes en la formacidn las in-
dustrias y profesiones no
manuales, como finanzas,
educacion, salud/trabajo
social y otras profesiones
de alta cualificacion y sub-
sidiarias.»

«(...) en los Paises Bajos
(...) dentro de la formacién
en el trabajo predominan
las personas de alto nivel
formativo con empleo en
industrias y profesiones
cualificadas, mientras que
los trabajadores jovenes y
de menor cualificacién per-
tenecientes a industrias y
profesiones manuales tien-
den a recibir un fuerte por-
centaje de la formacién con
un componente externo al
trabajo»
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un alto nivel educativo y disfrutan de
buenos empleos.

Por Gltimo, los resultados muestran tam-
bién que aun cuando Suecia presente la
maxima frecuencia formativa, la forma-
cidn es en este pais de muy escasa dura-
cién, y se imparte tipicamente a trabaja-
dores de mediana edad, altos niveles
educativos y profesiones cualificadas. No
obstante, este perfil de formacion vuel-
ve a estar determinado por el sistema
educativo, ya que en el caso sueco la
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La formacion
escolar multilingue,
una competencia
clave en el espacio
profesional europeo

La Unién Europea constituye un espacio
de carécter Unico, tanto lingistica como
culturalmente. Ninguna otra parte del pla-
neta alberga en estrecha vecindad a tan-
tas culturas y grupos lingiisticos diver-
sos. 15 estados europeos han utilizado
esta vecindad para hacer surgir una Unién
como ente colectivo. Esta Unidn no tiene
precedentes histdricos; su construccion es
de nueva planta. Los espacios econémi-
cos o politicos de caracter comparable
s6lo admiten un Unico idioma oficial, o
dos, como en el caso de Canada. La India
o los estados africanos resuelven la cues-
tion lingtistica introduciendo en sus sis-
temas escolares un idioma internacional
de comunicacién, a modo de vinculo uni-
ficador entre los diversos grupos lingdisti-
cos del pais. En la UE no se ha previsto
implantar esta lingua franca, ni ningin
pais esta dispuesto a subordinar su auto-
nomia cultural y lingiistica a un Gnico
idioma oficial conjunto. La complejidad
lingtistica de la UE se incrementa aiin mas
por la existencia de minorias, asentadas
desde siempre en numerosos paises eu-
ropeos. Sus idiomas particulares salen del
proceso de la integracion europea mas
bien robustecidos que debilitados. A ellos
se afladen las nuevas migraciones surgi-
das como consecuencia de los procesos
migratorios de los afios 50. Todo este
contexto significa que la mayoria de los
ciudadanos europeos no viven en abso-
luto en un entorno unilinglie, sino que
estan en contacto cotidiano con idiomas
distintos a su lengua materna. Sobre todo
en las grandes ciudades, la presencia de
diversos grupos lingiisticos se ha conver-
tido en algo normal. Asi pues, la UE cons-
tituye un espacio linguistico Unico a es-
cala mundial: en él conviven todos los

idiomas principales del mundo occiden-
tal con los restantes idiomas nacionales o
autondmicos. Por otro lado, millones de
personas emigradas han implantado en
buena parte de Europa el turco o algu-
nos idiomas eslavos!. Asi pues, la UE se
ha convertido en una formidable bisagra
de los idiomas y las culturas del mundo.

Los conocimientos
linguUisticos como
factor de integracion

En un espacio caracterizado por una di-
versidad tan grande de culturas e idiomas
autbnomos, es necesario superar tras las
barreras aduaneras las «barreras lingisti-
cas» (Finkenstaedt, Schrdder 1990). Los
idiomas no pueden compararse con ba-
rreras de ningln tipo, ya sirvan éstas de
elemento de contencién o estén, por el
contrario, bien alzadas. Los diversos idio-
mas produciran siempre diferencias: la
cuestion es simplemente si las personas
en su mayorfa pueden dominar mas de un
idioma, reunir diversas lenguas cognitiva-
mente en su cerebro e interpretarlas cons-
cientemente. Ello nos sitda ante la alter-
nativa de definir si la multiplicidad lingtis-
tica obstaculiza el proceso de la integra-
cion o si por contra permite que el ser
humano cree una red intercultural de com-
prensidn y encuentro mutuos. Los idiomas
no se comunican entre si. Son sélo las
personas multilingues las que crean puen-
tes de comprension y abren vias para el
dialogo.

A pesar de la importancia generalmente
concedida al aprendizaje de idiomas, de-
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Peter Graf

Catedratico de peda-
gogia intercultural
en la Universidad de
Osnabrik

El principio comunitario de
la «libre circulacion» no
puede realizarse a través de
un simple idioma de comu-
nicacién, sino que requiere
el perfecto dominio del
idioma del pais donde una
persona desee ejercer su
profesién. Partiendo de este
principio, el texto siguien-
te intentard mostrar un mé-
todo para hacer realidad de
forma generalizada los am-
biciosos objetivos educati-
vos que supone el multilin-
guismo.

1) Sélo en Alemania, entre 1990 y
1997 se contabilizaban méas de 2,325
millones de emigrantes procedentes
de la Europa Central y del Este, de
los cuales un 75 % procedian de pai-
ses de la antigua Union Soviética
(Auslédnder in Deutschland, afio 15,
n° 1 (1999), p.8)
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«En términos generales, los
conocimientos de idiomas
extranjeros se han incre-
mentado entre los jovenes
de todos los paises, pero
resultan no obstante muy
distintos entre un pais y
otro. (...) Esto conlleva que,
incluso hoy, no sea facil
para los jévenes europeos
poder comunicarse en un
idioma comun.»

«Ademas de los conocimien-
tos escolares, el mundo pro-
fesional es favorable a las
personas que sean capaces
de practicar idiomas de
manera activa y funcional:
so6lo asi, aquéllos tendran
importancia para el traba-
jo. A ello se une la necesi-
dad de poder interactuar
con los integrantes de otras
comunidades linglisticas y
de poder (...) comprender
su diferente «mentalidad».
Esto no consiste ya en co-
nocer idiomas, sino en la
capacidad espontanea y
activa de la comunicacion
y en competencias intercul-
turales que la ensefianza
especifica de idiomas no
logra impartir a escala su-
ficiente.»

2) Comision Europea, datos clave so-
bre la ensefianza en la UE, Luxem-
burgo 1995, p. 68 v sig.

3) Op. cit., p. 69

4) Op. cit., p. 70 y sig.
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bemos reconocer simultaneamente que los
conocimientos linglisticos se hallan difun-
didos entre la poblacién de la UE de ma-
nera muy distinta. En términos generales,
los conocimientos de idiomas extranjeros
se han incrementado entre los jovenes de
todos los paises, pero resultan no obstan-
te muy diversos entre un pais y otro?. Mien-
tras que en Luxemburgo todos los nifios
reciben por principio una ensefianza
trilinglie, y daneses y neerlandeses disfru-
tan de un alto nivel de conocimientos
lingliisticos, los paises europeos grandes
prefieren mayoritariamente sistemas esco-
lares monolingties, que incluyen como una
asignatura tardia la ensefianza de una len-
gua extranjera. Esto conlleva que, incluso
hoy, no sea facil para los jovenes euro-
peos poder comunicarse en un idioma
comun. El cambio fundamental en la evo-
lucién de la ensefianza de idiomas en los
Gltimos 20 afios consiste simplemente en
que los conocimientos de inglés se han
incrementado claramente entre los jove-
nes. Pero dado que esta capacidad, como
asignatura que es, depende del éxito es-
colar de un alumno, sucede que aproxi-
madamente una tercera parte de los jove-
nes no pueden comunicarse en un idioma
extranjero, aun cuando un 90 % hayan re-
cibido ensefianza en el mismo®. La gran
laguna existente entre la educacion y los
conocimientos linglisticos activos traza
también una frontera entre las naciones,
los grupos sociales y las minorias, que
continllan — con escasas excepciones —
obteniendo titulos escolares de categoria
muy inferior a los de otros grupos socia-
les. La relacidn entre los grupos no se ca-
racteriza en absoluto por fuerzas integra-
doras, sino que sufre el efecto de proce-
sos de etnizacion, de delimitacidn
etnocéntrica e incluso de violencia contra
dos otros. Esta situacion hace que al co-
nocimiento de los idiomas de «os otros»
corresponda una funcién extraordinaria-
mente integradora, tanto para el futuro po-
litico-cultural como socioprofesional de
Europa.

Las necesidades del mun-
do profesional

Ya se ha demostrado en toda Europa la
positiva relacién existente entre los co-
nocimientos de idiomas y los altos nive-
les de ingresos®. Ello revela que los co-

nocimientos linguisticos son una herra-
mienta que abre la puerta a una carrera
profesional de éxito. Y esta relacion no
se limitar4 en el futuro al conocimiento
del inglés, el francés y el aleman, sino
también al de las restantes lenguas euro-
peas. Tampoco se limitard a los puestos
de cuadros directivos, sino que ira exten-
diéndose cada vez mas a las carreras pro-
fesionales de nivel medio. Segun Robert
Picht, las grandes empresas del acero que
trabajan a escala internacional precisan
no solo directivos con conocimientos de
idiomas, sino también montadores de for-
macién técnica que no sélo hablen idio-
mas extranjeros sino que ademas sepan
comprender la «mentalidad» de los paises
vecinos (Picht 1992). Lo que hasta la fe-
cha era relevante sélo para compafiias
internacionales serd cada vez mas nece-
sario también en el sector de servicios.
Asi por ejemplo, los jefes de personal de
los bancos alemanes piden ya a los aspi-
rantes a un empleo no sélo conocimien-
tos de inglés, premisa practicamente im-
prescindible, sino conocimientos de otros
idiomas europeos. Por otra parte, en nu-
merosos sectores juridicos, de seguros o
asesoramientos, en hospitales y en la ad-
ministracion de grandes ciudades es fa-
vorable poseer conocimientos de los idio-
mas minoritarios.

Las necesidades especificamente linguisti-
cas del sector profesional se centran en
dos ambitos:

El espectro de los idiomas importan-
tes

Ya no basta con haber aprendido inglés
como idioma internacional de comunica-
cién. En Alemania es cada vez mas fre-
cuente que se exijan conocimientos de
lenguas que el sistema de ensefianza de
idiomas no consigue impartir en grado
suficiente, como el italiano, el castellano,
el ruso o el turco.

Experiencias linglisticas activo-fun-
cionales

Ademas de los conocimientos escolares,
el mundo profesional es favorable a las
personas que sean capaces de practicar
idiomas de manera activa y funcional: sélo
asi, aquéllos tendran importancia para el
trabajo. A ello se une la necesidad de
poder interactuar con los integrantes de



otras comunidades lingliisticas y de po-
der ademas comprender su diferente
«mentalidad». Esto no consiste ya en co-
nocer idiomas, sino en la capacidad es-
pontanea y activa de la comunicacién y
en competencias interculturales que la
ensefianza especifica de idiomas no lo-
gra impartir a escala suficiente®;

El hecho de que los conocimientos
linguisticos no sélo se presupongan en-
tre las categorias profesionales elevadas,
sino que en general signifiquen cada vez
mas oportunidades nuevas para el mun-
do profesional medio ya fue resaltado
hace afios por Ernst Piehl, del Cedefop
(Piehl 1992). Ademas, los conocimientos
idiomaticos constituyen la competencia
clave més importante para la movilidad
profesional dentro de la UE. El principio
comunitario de la «ibre circulacion» no
puede realizarse a través de un simple
idioma de comunicacion, sino que requie-
re el perfecto dominio del idioma del pais
donde una persona desee ejercer su pro-
fesion. Partiendo de este principio, el tex-
to que sigue intentard mostrar un método
para hacer realidad de forma generaliza-
da los ambiciosos objetivos educativos
que supone el multilingtismo.

Premisas estructurales
para una enseflianza
europea de idiomas

Un nuevo sistema para una ensefianza de
idiomas europea debe cumplir determi-
nadas premisas que garanticen que no se
produzca perjuicio alguno para otros cri-
terios de gran importancia profesional y
social dentro de Europa:

El criterio de la competitividad inter-
nacional

La formacién de los jovenes europeos
debe llevarse a cabo en competencia in-
ternacional. Es decir, una formacidn
idiomatica méas intensa no puede efectuar-
se a costa de la calidad de los titulos es-
colares o de los conocimientos en asig-
naturas de ciencias naturales, ya que en
el mercado internacional de la ensefian-
za los dos criterios resultan decisivos.
Dado que los periodos de formacion son
similares, esta premisa tiene como con-
secuencia que la ampliacion en la ense-
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fianza de idiomas extranjeros no puede
efectuarse a costa de otras materias. Tam-
bién puede eliminarse la propuesta de
Finkenstaedt y Schrdder de limitarse a un
«multilingtiismo receptivor. Estos autores
proponen impartir a los alumnos capaci-
dades fundamentalmente pasivas (com-
prension del idioma hablado y escrito) en
cinco idiomas (Finkenstaedt, Schroder
1990, p. 37). Esta via limitaria la ense-
flanza competente del idioma inglés y
obviarfa otras competencias activas, que
pueden ser necesarias profesionalmente.
Por tanto, considerando el contexto de la
competitividad, el sistema actual de la
ensefianza de idiomas extranjeros no pa-
rece adecuado para transmitir el necesa-
rio multilingiismo, ya que la ensefianza
correspondiente provocaria o bien una
merma en la calidad de la ensefianza de
idiomas o bien la reduccion de otros co-
nocimientos especificos.

El criterio del equilibrio entre diferen-
cias sociales

A pesar de las humerosas iniciativas de-
sarrolladas, los conocimientos de idiomas
estan distribuidos de manera muy diver-
sa a escala tanto nacional como social.
Para que ésta desigualdad de oportuni-
dades no siga incrementandose, la ense-
fianza de idiomas debe concentrarse no
solo en las vias educativas superiores, y
la solucidn tampoco consiste en cursos
de idiomas comerciales, escuelas priva-
das adicionales o estancias en el extran-
jero, que solo algunas familias pueden
permitirse. Incluso entre el grupo de los
estudiantes europeos con el privilegio de
poder permanecer una temporada en el
extranjero, los beneficiarios de los pro-
gramas Erasmus o SOcrates constituyen
solo una pequefia minoria. Una ensefian-
za europea de idiomas debiera alcanzar
a un alumnado mucho mayor, para lo cual
tendria que llevarse a cabo dentro de la
escuela general. Debiera comenzar en ésta
tempranamente, y formar a los alumnos
en idiomas antes de separarlos especifica-
mente por tipo de escuela. Por dltimo,
una ensefianza de idiomas de caracter
europeo no serd merecedora de tal nom-
bre si excluye o discrimina a los alumnos
de las minorias linguisticas, como es el
caso hasta la fecha en las escuelas mono-
lingUes. Los alumnos bilingles son preci-
samente los que llevan a la escuela los
idiomas en cuestion. Las lenguas minori-
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5) Los dos ambitos, el conocimiento
de los idiomas europeos junto a la
experiencia intercultural, fueron con-
siderados por la administracién eu-
ropea como los «parteros» de Europa
cuando ésta decidié adoptar su pro-
grama LINGUA vy proseguirlo poste-
riormente con los programas
SOCRATES y LEONARDO:
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Extranjeros en la UE: grupos importantes,
en millones (estado: diciembre de 1995)

Turquia

Ex Yugoslavia
Italia
Marruecos
Portugal
Espafia
Grecia

«No se trata simplemente de
impartir conocimientos es-
pecificos en inglés y fran-
cés, sino de ensefiar los
idiomas que configuran
entornos sociales, cultura-
les y econdmicos. Dicho con
mas precision, de dar com-
petencias para la relacién
con los vecinos europeos,
que pueden ser un pais co-
lindante o una minoria en
el propio pais. Esta rela-
cién requiere la capacidad
paradialogar y comunicar-
se interculturalmente, para
reconocerse a uno mismo
en el espejo del otro.»

«La propia institucién de la
escuela no es una invencion
nacional. Procede mas bien
de toda Europa, siempre
tuvo que ver con el apren-
dizaje de idiomas, y por
esto mismo debiera apoyar,
mas que ninguna otra ins-
titucion nacional, a los j6-
venes en su camino hacia
Europa.»

6) ;Porqué no puede un joven
alsaciano francés formarse como ad-
ministrativo de banca en una ciudad
al otro lado del Rhin, con un indice
de paro juvenil mucho menor y don-
de los bancos precisan empleados
perfectamente bilinglies?. ;Porqué no
puede una familia alemana elegir para
su hija una escuela primaria italo-
alemana, en la que aquélla aprenda,
junto a nifios de ascendencia italia-
na, un idioma que ya hablan en Ale-
mania mas de 600.000 personas?
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2,8 millones
1.9 millones
1,2 millones
1,1 millones
0,9 millones
0,5 millones
0,5 millones

tarias — como todas las restantes — tam-
bién precisan una ensefianza escolar para
no caer en la categoria de dialectos o de
idiomas familiares de base oral, sin im-
portancia profesional alguna.

El criterio de la competencia inter-
cultural

No se trata simplemente de impartir co-
nocimientos especificos en inglés y fran-
cés, sino de ensefiar los idiomas que con-
figuran entornos sociales, culturales y
econdmicos. Dicho con més precision, de
dar competencias para la relacién con los
VeCcinos europeos, que pueden ser un pais
colindante o una minoria en el propio
pais. Esta relacion requiere la capacidad
para dialogar y comunicarse intercultural-
mente, para reconocerse a uno mismo en
el espejo del otro. La ensefianza de idio-
mas interactiva emprende caminos nue-
vos que no sélo aspiran al conocimiento
especifico sino a crear procesos educati-
VoS conjuntos entre los diversos grupos
idiomaticos. La innovacion y la «border
pedagogy», como capacidad para superar
fronteras, amplian el propio punto de vis-
ta. (Comision Europea, 1990, p. 19). Las
formas de la ensefianza temprana de idio-
mas adoptan el lema «aprende el idioma
de tu vecino» (Pelz, 1989). No se limitan
a reunir palabras o practicar frases, sino
que adoptan como meta desarrollar pro-
yectos conjuntos con alumnos de una
escuela asociada en un pais vecino. La
capacitacion para actuar colectivamente
por encima de fronteras linglisticas y
culturales se lleva a cabo trabajando con-
juntamente con los hablantes del otro idio-
ma, que se hallan a distancia asequible o
viven incluso dentro de la propia ciudad.
Para aprender con ellos es necesario tiem-
po, espacios para el encuentro y una préc-
tica de aprendizaje colectivo durante afios.
Quien haya tenido esta experiencia en la

escuela, adoptara en el futuro otra acti-
tud no sélo frente a una smentalidad» ex-
tranjera sino también frente a la propia
ddentidady.

En nuestros dias esta tarea cobra una par-
ticular actualidad, pues disponemos del
potencial de idiomas minoritarios y las
escuelas nacionales se han puesto por
objetivo formar a alumnos monolingues
para un mercado profesional de caracter
ya no sélo nacional.® Este articulo intenta
demostrar por ello como podria llegar a
implantarse dentro de la ensefianza ge-
neral un sistema nuevo de ensefianza de
idiomas que superase fronteras sociales
y nacionales. Este sistema crearia las ba-
ses para un proceso generalizado de in-
tegracién europea en la generacion suce-
siva. Hacerlo realidad sera tarea de las
escuelas publicas. Con todo, para llevar-
lo a cabo serd necesario crear una alian-
za escolar en la cual las diversas escuelas
planteen sus propias prioridades lingdisti-
cas y construyan una diversidad escolar
por un lado colectiva y por otro muy di-
ferenciada, que permita reflejar la diver-
sidad idiomética de la propia ciudad o el
propio entorno.

Los estudiantes
como capital humano

Los estudiantes de hoy ya no proceden
de una mayoria homogénea, sino de mi-
norias o de familias mixtas, en las que
crecen habitudndose a dos idiomas. Es-
tan integrados no so6lo en un idioma y
una cultura, y constituyen por ello los
auténticos nuevos ciudadanos de Euro-
pa. Las escuelas deben tener por objetivo
el desarrollo de este capital humano, su-
perar con ello las diferencias sociales y
linguisticas y convertir el bilingiismo en
una oportunidad profesional mas. La pro-
pia institucion de la escuela no es una
invencidn nacional. Procede més bien de
toda Europa, siempre tuvo que ver con
el aprendizaje de idiomas, y por esto mis-
mo debiera apoyar, mas que ninguna otra
institucion nacional, a los jévenes en su
camino hacia Europa. (Graf 1995). Por
supuesto, esta tarea no resultara posible
si no se produce una apertura hacia los
nuevos idiomas. Ya que la cuestién se
centra en los jovenes, en sus capacida-
des y sus necesidades, voy a presentar



mis argumentos utilizando datos especifi-
camente demograficos:

Las minorias dentro de la Unién Eu-
ropea

Un total del 4,8 % de la poblacién total
de la UE (369 millones) son extranjeros o
nacionales de la UE que no viven en su
pais de origen: 17. 671.500 personas
(Auslénder in Deutschland, n° 3/1997, p.
10). La sola cifra es ya superior a la po-
blaciéon de muchos Estados Miembros.

Millones de personas de la UE no viven
en su pais de origen sino en un pais veci-
no. Muchas veces, son bilingles y trans-
miten los idiomas que dominan a sus hi-
jos. Viven sobre todo en las metropolis y
pertenecen cada vez mas a la categoria
de jovenes.

Los «extranjeros» en la Republica Fe-
deral Alemana (estado: 31.12.1997)

A finales de 1997 vivian en Alemania
7.365.833 personas que no poseian el
pasaporte aleman. Sus origenes podian
desglosarse en una pequefia cifra de mi-
norias que hablan los idiomas turco,
serbocroata, italiano, griego, portugués y
espafiol’.

Puede decirse que, hasta la fecha, el po-
tencial existente de conocimientos
lingiisticos — no procedentes de la ense-
fianza formal - que suponen estos gru-
pos no se ha aprovechado en absoluto.
Los sistemas escolares nacionales fomen-
tan abrumadoramente las escuelas mono-
lingUes. Sitan a las minorias ante la al-
ternativa de aprender en un segundo idio-
ma o en «clases en el idioma maternos,
separados de sus coetaneos. Pero no de-
sarrollar los conocimientos de los nifios
bilinguies equivale a un despilfarro inima-
ginable de la dimension europea con que
esta generacién de alumnos ya esta dota-
da®. Estos grupos sélo podran incidir con
sus caracteristicas «propias» o autéctonas
en su entorno europeo de manera com-
petente — también en el interés nacional
de sus paises de origen - si se hallan for-
mados perfectamente tanto en su prime-
ro como en su segundo idioma. Lo
autéctono solo se preserva cuando se
mantiene en contacto con lo ajeno y se
renueva con ello (Karvela, 1993). Un pais
clasico de inmigracion como Australia ha
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Turquia

Yugoslavia (sin Eslovenia, Macedonia)
Italia

Grecia

Bosnia-Herzegovina

Croacia

Portugal

Espafia

descubierto, tras una fase de asimilacion
monolingle en los afios 80, la importan-
cia de la «diversity» lingliistica de sus gru-
pos de inmigrantes, y promueve ya deci-
didamente los itinerarios escolares bilin-
gles, siempre que cumplan los criterios
«usticia social, «enriquecimiento cultural
y arelevancia econdmica®. Se fomenta con
ello en las escuelas de las ciudades aus-
tralianas una nueva diversidad lingdistica
inimaginable en la fase anterior de la asi-
milacion angléfona, y que sin embargo
no colisiona en absoluto con la
imparticion generalizada del inglés.

El proyecto béasico
de escuelas bilingtes
en Europa

El plurilingliismo de una ciudad se refle-
ja en sus escuelas, cuando algunas esta-
blecen diferentes prioridades linguisticas,
adaptadas a sus entornos sociales, o cuan-
do amplian colectivamente su curriculum
de idiomas extranjeros a otra lengua mas.
De esta manera pueden lograrse titula-
ciones escolares plurilingtes al capacitar-
se a los alumnos ya en las clases de pri-
maria para aprender conjuntamente en
dos idiomas (Graf, Tellmann 1997). La
ensefianza escolar plurilingue del mode-
lo que proponemos no se basaria en una
ampliacidn de las asignaturas de idiomas,
sino en un itinerario bilingtie por la es-
cuela primaria, que se ampliaria a partir
del primer curso de secundaria con una
ensefianza especifica de idiomas extran-
jeros. Se trata por tanto de una nueva ofer-
ta escolar para alumnos de procedencias
linguisticas distintas, y no de un fomento
especifico de la ensefianza de idiomas

Fuente: Ausléander in Deutschland, Nr. 3/1998, S. 8.
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Comunidades de immigrantes mas importantes
en la Republica Federal (31.12.1997)

2 107 426
721 029
607 868
363 202
281 380
206 554
132 314
131 636

«Pero no desarrollar los
conocimientos de los nifios
bilinglies equivale a un des-
pilfarro inimaginable de la
dimension europea con que
esta generacién de alumnos
ya esta dotada.»

7) A estas cifras deben afiadirse los
idiomas esteeuropeos de los repatria-
dos alemanes (Aussiedler).

8) El ejemplo de la minoria griega en
la Republica Federal permite obser-
var la importancia que este grupo tie-
ne para el futuro intercambio entre
ambos paises dentro de la UE: de los
cerca de 451.100 griegos que viven
en la UE, una proporcién absoluta-
mente mayoritaria vivia en 1997 en la
Republica Federal Alemana (363.202).
Ambos paises deben tener un interés
equivalente por formar multilingual-
mente a los nifios de procedencia
griega en Alemania, asi como a los
hijos de retornados o de familias ale-
manas o germanohelénicas en Gre-
cia. Estos nifios aportan experiencias
lingtisticas e interculturales que s6lo
podréan desplegarse plenamente me-
diante la educacion escolar. Si ello se
consiguiera, estos ciudadanos heleno-
alemanes se convertirian en pilares
esenciales para el diadlogo y la com-
prension mutua entre ambos paises,
cuya importancia cultural y econémi-
ca no tiene limites.

9) Confrencia de M. Clyne: «Sprach-
wandel in Australien» (el cambio
lingistico en Australia) celebrada en
la Universidad de Osnabriik el 4 .5.99
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para un grupo determinado, método que
puede ya considerarse fracasado (Mc-
Laughlin, McLeod 1997).

Las escuelas bilingues, comprendidas
como parte integrante del sistema esco-
lar publico, ofrecerian a los nifios de una
minoria lingiistica la oportunidad de
aprender el curriculo reglamentario de
manera bilinglie y junto a nifios que ha-
blen el idioma mayoritario, aun cuando
el idioma nacional se mantenga como
primer idioma en la escuela. Esta escuela
recuperaria con ello los conocimientos de
las minorias y los desarrollaria sin nece-
sidad de sacar a los nifios de la escuela
regular ni de reducir el subsiguiente pro-
grama de idiomas extranjeros. Simultanea-
mente, se ofreceria a las familias de mi-
norias lingiisticas otra posibilidad distin-
ta a la que ofrece el monolinglismo
excluidor (optar entre educar a sus hijos
en el segundo idioma o bien en el prime-
ro). Los hijos de la mayoria linglistica
tendrian oportunidad de aprender
tempranamente un idioma europeo colin-
dante, gracias al contacto con sus com-
pafieros de escuela en calidad de
«hablantes nativos». Mientras que la edu-
cacién monolinglie separa y los progra-
mas de ensefianza de idiomas delimitan,
la via bilinglie permitiria integrar diferen-
ciadamente a dos grupos idiomaticos,
dandoles la oportunidad de aprender idio-
mas unos de otros y en contacto natural
entre ellos.

Tres principios béasicos para el desa-
rrollo de escuelas bilingles

O Las escuelas bilingues como parte del
sistema escolar publico: Las escuelas bi-
lingues deben suponer una parte regular
del sistema escolar publico. Reflejan la evo-
lucion en politica educativa de la apertura
escolar a Europa. La escuela debe mante-
ner con todo la maxima regularidad y nor-
malidad posible: se trata de organizar una
escuela con el curriculo regular y el hora-
rio del sistema escolar general, pero que
va desarrollando junto al idioma nacional
un segundo idioma desde el primer afio
escolar. Los modelos escolares bilingues
no desarrollan a determinados grupos es-
colares para determinados idiomas, sino
que ofrecen itinerarios escolares perma-
nentes para los alumnos de una ciudad
que aspiren a conseguir una titulacion es-
colar multilingtie.

O Las escuelas bilingles, para los hijos
de minorias 0 mayorias lingisticas: las
escuelas bilingles se orientan a las com-
petencias escolares, integran los conoci-
mientos lingisticos de los nifios y desa-
rrollan éstos. Por ello, resulta necesario
matricular en ellas aproximadamente la
misma proporcién de alumnos de la ma-
yoria y de la minoria lingtistica. Aparte
de los conocimientos de uno de ambos
idiomas maternos, no se adoptan otros
criterios para la seleccion de alumnos. No
se trata de una escuela para nifios con
talento ni una costosa educacién para
elites. Tampoco se trata de una escuela
de promocion para minorias, sino de una
ambiciosa escuela regular para nifios de
talento normal, que se educan en dos idio-
mas simultdneamente. Debemos evitar al
respecto repetir el fallo que supusieron
los «bilingual programs» en los EEUU,
donde se crearon escuelas especiales para
afianzar el primer idioma - idioma ma-
terno — entre los alumnos (Graf, 1997).

0 La educacidn bilinglie como itinerario
escolar: las escuelas bilinglies no se ca-
racterizan por una ensefianza intensiva de
idiomas, sino por el aprendizaje conjun-
to en dos idiomas. Requieren por tanto
un modelo escolar-pedagdgico que pre-
vea la imbricacion integral del aprendi-
zaje de idiomas con el de otras asignatu-
ras, que armonice la ensefianza leida y
escrita entre ambos idiomas y que adap-
te el empleo del primer y del segundo
idioma en el curso de la ensefianza al
nivel linglistico de los alumnos. Para
desarrollar este modelo seria necesario
aplicarlo durante toda la fase de la es-
cuela basica (primaria). Los padres de los
alumnos tendrian la oportunidad de op-
tar libremente por el mismo (Cicco,
Sandfuchs 1997).

La ensefianza escolar bilingte y el
plurilingiismo

Las escuelas bilingties comienzan tempra-
namente con dos idiomas, sea ya en la
preparatoria 0 en el primer afio escolar.
Si la ensefianza de los primeros cuatro
afios escolares es de modelo bilingle, a
continuacion suele aplicarse el programa
normal de ensefianza de idiomas extran-
jeros. Los dos modelos de ensefianza de
idiomas se complementan y construyen
conjuntamente el plurilingtiismo: a partir
de un periodo bilingiie en la escuela pri-



maria, todos los alumnos aprenden tres
idiomas. Los que alcanzan las titulaciones
mas altas aprenden cuatro o cinco idio-
mas, como sucede en las Escuelas Euro-
peas de la UE.

La nueva calidad de la ensefianza bilin-
gle de idiomas queda demostrada con las
experiencias que ofrece la practica de las
escuelas europeas y otros proyectos es-
colares comparables (Loser, 1992). Pue-
den resumirse dichas experiencias en cua-
tro puntos:

O Los alumnos aprenden idiomas euro-
peos que el programa normal de ense-
fianza de idiomas (con inglés y francés)
no impartiria.

O Los alumnos aprenden tempranamente
dos idiomas hablados y escritos que pue-
den utilizar funcionalmente como idiomas
de su ensefianza a partir del primer curso
de secundaria.

O Gracias al temprano comienzo y al con-
tacto con compafieros que son hablantes
nativos, los alumnos aprenden a hablar
idiomas europeos colindantes préactica-
mente sin acento.

O Los alumnos terminan la escuela con
competencias plurilingiisticas: ademas de
su primer idioma, el idioma materno, pue-
den utilizar profesionalmente dos idiomas
(el segundo idioma mas el inglés).

Los proyectos escolares bilingtes

La «Deutsch-italienische Grundschule
Wolfsburg» (Scuola italo-tedesca) es una
escuela primaria publica creada en 1993
en Wolfsburg. Este proyecto demuestra
que los criterios mencionados mas arriba
pueden hacerse realidad en el marco de
una escuela regular. En esta escuela no
solamente se ha conseguido implantar un
nuevo modelo de ensefianza de idiomas,
sino demostrar el éxito de una escuela
de orientacion europea, a cuyas puertas
las familias alemanas estan haciendo ya
cola (Ricco, Sandfuchs 1997; Ricco 1997,
Graf 1990, p. 102-115).

Independientemente de la creacidn de
una nueva escuela, la introduccion de iti-
nerarios escolares bilingtes podria llevar-
se a cabo creando clases bilingues en los
centros escolares urbanos, que al irse pro-

FORMACION PROFESIONAL N 18

longando fueran dando lugar a una rama
escolar bilingiie dentro de una escuela
regular. He propuesto ya este modelo de
creacion dandole el nombre de «clases
europeas» (Graf, 1996). Esta via ofreceria
a maestros y educadores la posibilidad
de crear ramas bilinguies dentro de escue-
las monolingiies, cuando no sea posible
la fundacion directa de una escuela bilin-
gue.

Las «Escuelas europeas estatales de Ber-
lin» (SESB), creadas desde 1993/94 y cuyo
numero aumenta de afio en afio, han ge-
nerado ya un panorama escolar europeo
en esta ciudad. Permiten a los padres
berlineses educar a sus hijos desde la pri-
mera clase alemana en las combinacio-
nes aleman-inglés, aleman-francés, ale-
man-ruso, aleméan-castellano, aleméan-ita-
liano, aleman-turco o aleméan-griego, junto
con hablantes nativos. Los padres de mas
de 1000 nifios han elegido ya este mode-
lo. En palabras de Barbara John, la res-
ponsable de extranjeros en el Senado
berlinés, estas escuelas, que adoptan en
gran parte el modelo que acabamos de
exponer, constituyen ya un «articulo de
marca» de la politica escolar berlinesa,
(John, 1997).

El plurilingliismo
como competencia
profesional clave

La importancia particular que tienen los
conocimientos de idiomas para la carrera
profesional radica en la especifica cali-
dad de los mismos. Los idiomas pueden
aprenderse de manera «natural» en la in-
fancia. Los idiomas extranjeros pueden
impartirse competentemente a partir de
la primera clase de la primaria y utilizar-
se productivamente durante toda la vida.
A esto se afiade que la competencia
linglistica de un alumno puede parecer-
le a éste siempre provisional. Efectivamen-
te, ningln hablante agota las posibilida-
des de su idioma, y por ello las lenguas
requieren mas que ninguna otra compe-
tencia un aprendizaje permanente. Los
idiomas extranjeros invitan ademas al
encuentro con los otros, al interés por lo
extrafio. Asi, los conocimientos lingdisti-
cos crean comptetencias que amplian
considerablemente el ambito de las posi-
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«La nueva calidad de la en-
sefianza bilingte de idio-
mas queda demostrada con
las experiencias que ofre-
ce la practica de las escue-
las europeas y otros pro-
yectos escolares compara-
bles. Pueden resumirse di-
chas experiencias en cua-
tro puntos:

- Los alumnos aprenden
idiomas europeos que el
programa normal de ense-
flanza de idiomas (inglés,
francés) no impartiria.

- Los alumnos aprenden
tempranamente dos idio-
mas hablados y escritos
gue pueden utilizar funcio-
nalmente como idiomas de
ensefianza a partir del pri-
mer curso de secundaria.

- Gracias al temprano co-
mienzo y al contacto con
compafieros que son ha-
blantes nativos, los alum-
nos aprenden a hablar idio-
mas europeos colindantes
practicamente sin acento.

- Los alumnos terminan la
escuela con competencias
plurilinglisticas: ademas
de su primer idioma o idio-
ma materno, pueden utili-
zar profesionalmente dos
idiomas (el segundo idioma
mas el inglés).»
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«(...) Asi, los conocimientos
linglisticos crean compe-
tencias que amplian consi-
derablemente el &mbito de
las posibilidades profesio-
nales y capacitan perma-
nentemente para la movili-
dady la comunicacion. Con-
siderando los actuales
cambios en el mundo profe-
sional, no existe otra com-
petencia basica que sea tan
fundamental para una ca-
rrera profesional. Las com-
petencias técnicas, el talen-
to individual y las motiva-
ciones siguen siendo muy
importantes, pero la forma-
cién técnica por si sola ya
no conlleva una garantia de
encontrar siempre el co-
rrespondiente puesto pro-
fesional (...).»
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bilidades profesionales y capacitan per-
manentemente para la movilidad y la co-
municacién. Considerando los actuales
cambios en el mundo profesional, no exis-
te otra competencia bésica que sea tan
fundamental para una carrera profesional.
Las competencias técnicas, el talento in-
dividual y las motivaciones siguen sien-
do muy importantes, pero la formacién
técnica por si sola ya no conlleva una
garantia de encontrar siempre el corres-
pondiente puesto profesional (GrieR-
haber, 1998). La relevancia de las compe-
tencias lingliisticas continuara acrecentan-
dose si se cumplen las previsiones de
Fritjof Bergmann, segun el cual en el fu-
turo seran preponderantes los empleos de
jornada parcial. Ello requerira el ejercicio
de actividades paralelas en contextos so-
ciales muy diversos (Bergmann, 1999).

El plurilingtiismo equivale a una cualifica-
cion clave que, impartida y desarrollada
tempranamente, garantiza a largo plazo
el éxito profesional en Europa, y ello por
tres motivos:

Los conocimientos de idiomas fundamen-
tan, ademas de conocimientos técnicos,
capacidades de comunicacion y sociales
que pueden desarrollarse autbnomamente
en la medida en que se activen. Los idio-
mas se perfeccionan al comunicarse con
las personas, y los idiomas extranjeros al
entrar en contacto con algunas personas
que otros evitan por ser extranjeros. Cuan-
to mas intenso sea el intercambio, mas
fuerte serd la tendencia a utilizarlo
cognitivamente. J. Vaillant ha descrito los

Bibliografia

Bergmann F. (1999): Die neue Definition der Ar-
beitswelt.

Deutsch-Franzoésisches Jugendwerk (Editor)
(1992): Mobilitat und Identitat. Mobilité et identité,
Baden-Baden.

Comisién Europea (Editor) (1995): Schlusselzah-
len zum Bildungswesen in der EU, Luxemburgo.

Comisién Europea (1997): Europa verwirklichen
durch die allgemeine und berufliche Bildung,
Briissel.

Finkenstaedt T., Schréder K. (1990): Sprachen-
schranken statt Zollschranken? Grundlegung einer
Fremdsprachenpolitik fur das Europa von morgen,
Essen.

diversos planos de este proceso como
«entablar conocimiento-comprenderse-
comunicarse» («connaitre — comprendre —
communiquen) (Vaillant, 1992).

Mas alla del entorno social, los idiomas
crean nuevas posibilidades para la socie-
dad de la informacion. Los medios de
comunicacion y las redes internacionales
de informacion so6lo pueden aprovechar-
se productivamente si se dispone de los
correspondientes conocimientos lingisti-
cos. La importancia de las posibilidades
que aquéllos encierran ird en aumento, si
la juventud desea aprovechar sus oportu-
nidades en los dmbitos de la participa-
cion, de la formacion continua y del in-
tercambio més alla de las fronteras regio-
nales (Comisidn Europea

1997, p. 13).

Una ensefianza plurilingtie conlleva pro-
fundas competencias interculturales.
En esta época de retroceso hacia la
etnizacidn, resulta necesario que existan
grupos amplios que hayan aprendido en
su juventud a aprovechar las oportunida-
des que significan el dialogo y el apren-
dizaje conjunto, por encima de las fron-
teras culturales. El alumno que haya es-
tudiado durante afios en dos idiomas y
en contacto con otro grupo de hablantes,
sabra afrontar las diferencias culturales.
Sélo si educamos ya hoy a nuestros alum-
nos solidariamente para el didlogo podran
estos contribuir de manera competente
como adultos a crear nuevos puentes para
la comprension entre los idiomas y las
culturas que habitan en Europa.

Graf P. (1990): «Zweisprachigkeit und Lernen in
zwei Spracheny, en: lIstituto Italiano di Cultura
Sezione di Wolfsburg (Editor): Begegnungstage der
Sprachen und Kulturen, Wolfsburg, pags. 102-115.

Graf P. (1995): «Europa als Ursprung und Perspek-
tive schulischer Bildung, in: Rainer Kiinzel (Edi-
tor): Europdische Perspektiven - Perspektiven fir
Europa, Osnabriick, pags. 125-136.

Graf P. (1996): «Sprachbildung und Schulent-
wicklung auf dem Weg nach Europa: ‘Europa-
klassen’ in offentlichen Schulen», Deutsch lernen,
afio 21, cuaderno 3 (1996) pags. 218-237.

Graf P. (1997): «Lernen in zwei Sprachen.
Konzeptuelle Grundlagen, Bildung und Erziehung,
afio 50, cuaderno 1 (1997) pags. 23-50.



Graf P., Tellmann H. (1997): Vom friihen Fremd-
sprachenlernen zum Lernen in zwei Sprachen. Schu-
len auf dem Weg nach Europa, Frankfurt a.M. 1997,
pags. 205-281.

GrielRhaber C. (1998): Zum Problem der kulturel-
len Einigung Europas, Frankfurt a.M. (1998), pag.
54.

Institut fir Entwicklungsforschung, Wirt-
schafts- und Sozialplanung GmbH (Editor): Aus-
lander in Deutschland, Informationsdienst zu aktu-
ellen Fragen der Ausléanderarbeit, Saarbriicken.

John B. (1997): «Die Berliner Europaschulen. Ein
Pladoyer fir mehrsprachige Schulbildung, en: Bil-
dung und Erziehung, afio 50, cuaderno 1, (1997)
pags. 73 - 78.

KarvelaJ. (1993): Das Fremde und das Eigene: zum
Stellenwert des Fremdwortes im Deutschen und
Griechischen, Frankfurt a. M., (1993) pag. 174.

Loser F. (1992): «Die Européischen Schulen - Schu-
len fir Europa”, Bildung und Erziehung, afio 45,
cuaderno 3 (1992) pags. 325-343.

McLaughlin B., McLeod B. (1997): «Lernen in ei-
ner Zweitsprache. Entwicklungen in den USA», Bil-
dung und Erziehung, afio 50, cuaderno 1 (1997)
pags. 9-22.

FORMACION PROFESIONAL N 18

Pelz M. (1989): Lerne die Sprache des Nachbarn.
Grenzlberschreitende Spracharbeit zwischen
Deutschland und Frankreich, Frankfurt a.M. 1989.

Picht R. (1992): Wie soll Mobilitat gesteigert wer-
den?, in: Deutsch-Franzdsisches Jugendwerk (Edi-
tor): Mobilitat und Identitat. Mobilité et identité, Ba-
den-Baden, (1992) pag. 49 y pag. 67.

Piehl E. (1992): Wie soll Mobilitat gesteigert wer-
den? in: Deutsch-Franzdsisches Jugendwerk (Edi-
tor): Mobilitat und Identitat. Mobilité et identité, Ba-
den-Baden, (1992) pag. 67.

Ricco A., Sandfuchs U. (1997): «Zweisprachige Er-
ziehung. Konzeption und Erfahrungen der deutsch-
italienischen Grundschule Wolfsburgy, Bildung und
Erziehung, afio 50, cuaderno 1 (1997) pags. 51-60.

Ricco A. (1997): «Die Beteiligung der Italienischen
Republik an dem Projekt der deutsch-italienischen
Grundschule in Wolfsburgy, Bildung und Erziehung,
afio 50, cuaderno 1 (1997) pags. 61-72.

Vaillant J. (1992): «Comment faire bouger les
espritsd en: Deutsch-Franzdsisches Jugendwerk
(Editor): Mobilitat und Identitat. Mobilité et identité,
Baden-Baden, (1992), pag. 135.

* X 5
* *
* *
* *

* 5 *

CEDEFOP
53

REVISTA EUROPEA



FORMACION PROFESIONAL N 18

Alfredo
Hualde

Alfaro

Profesor-Investigador
del Colegio de la
Frontera Norte,
Tijuana (Mexico)

Los datos e interpretaciones
aportados permiten con-
cluir que no hay un aleja-
miento ni una desvincula-
cion entre ambos sectores.
Se dan multiples formas de
articulacion arrastradas por
la pujanza del mercado de
trabajo. Los mecanismos
presentan sin embargo una
cierta ambigiedad. Al estar
muy basados en contactos
personales encierran una
cierta fragilidad para dar
continuidad a politicas pre-
cisas de articulacién. Sin
embargo, las redes sociales
pueden llegar a ser una bue-
na garantia de que la articu-
lacion puede mantenerse.

1) Dichos servicios eran fundamen-
talmente, casinos, bares, burdeles,
hoteles y restaurantes. Actualmente el
comercio también se ha diversificado:
farmacias, tiendas de ropa, perfume-
ria y cosméticos, etc.

2) Aunque algunos estudios calculan
que el numero de plantas de capital
nacional para el conjunto de las
maquiladoras en las ciudades fronte-
rizas como Tijuana y Ciudad Juérez
es poco importante en relacion al
empleo global. Se trata normalmente
de plantas de ropa, muebles y otros
sectores tradicionales.

3) Magquila era la parte que los cam-
pesinos pagaban al molinero por
moler el trigo. La voz castellana se
traslado a los procesos que estamos
describiendo que son equiparables a
los que se dan en las Zonas Francas
que en inglés se han denominado
@ssembly plants».

4) Un relato detallado de estos pro-
cesos se puede encontrar en Fernan-
dez Kelly (1983), Carrillo y Hernandez
(1985) y Hualde (1999).

5) Ciudad Juérez se encuentra en el
estado mexicano de Chihuahua y co-
linda con El Paso (Texas). La frontera
de Tijuana, ciudad de Baja California,
es el estado de California.
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Formacion y modelos
de articulacion entre
las escuelas técnicas

y la Industria maquila-
dora del norte

de México

La fronteray el
desarrollo de la industria
maquiladora

Los municipios de la frontera norte de
México han experimentado desde finales
de los afios sesenta una extraordinaria
transformacion que los ha convertido en
una zona estratégica para la economia
mexicana (Gonzalez-Aréchiga y Ramirez,
1990). Si en la primera mitad de este si-
glo fueron lugares de ocio para los visi-
tantes de Estados Unidos!, a partir de los
afios setenta se han convertido en la sede
de industrias trasnacionales dedicadas a
ensamblar y manufacturar televisores,
partes para automaviles, ropa, instrumen-
tos médicos, juguetes y otros bienes ma-
nufacturados?. A finales de los noventa,
el empleo en la denominada industria
maquiladora alcanza un millén de traba-
jadores, de los cuales unos 700.000 se en-
cuentran en las localidades cercanas a la
frontera (INEGI, 1998) 2. El empleo cre-
cidé a tasas del 20% anual en 1997 y del
10% annual en 1998.

Esa transformacion ha obedecido a una
serie de acciones concurrentes y de co-
yunturas favorables*. A finales de los se-
senta terminaba el Plan de Braceros por
el cual los Estados Unidos aceptaban un
contingente de trabajadores agricolas
mexicanos. Ello produjo un aumento del
desempleo en las ciudades de la frontera
que traté de ser paliado con un Plan de
Industrializacion Fronteriza en 1965. El si-
guiente paso fue impulsar la llegada de

capitales extranjeros mediante un régimen
legal, el Decreto maquilador, que favore-
ciera las condiciones aduaneras de entra-
da de mercancias extranjeras que una vez
transformadas pudieran enviarse de nue-
vo a Estados Unidos.

En la medida en que la inversion en este
tipo de negocios se expandio, los due-
fios de terrenos de las ciudades mexicanas
empezaron a ofrecer sus propiedades para
parques industriales y servicios diversos
como asesoria laboral y fiscal.

Después de un crecimiento moderado en
los setenta y la primera parte de los
ochenta, la maquiladora experimenta un
salto espectacular desde mediados de los
ochenta. En 1980 por ejemplo el perso-
nal ocupado no llegaba a los 120.000
empleados; en 1986 el empleo se habia
doblado, casi 250.000 trabajadores, y a fi-
nales de la década de los noventa supera
el millon de trabajadores. Del total, alre-
dedor de 150.000 se encuentran en Ciu-
dad Juarez y unos 100.000 en Tijuana que
son las ciudades de México con mayor
nimero de empleos en este tipo de in-
dustria.® Las condiciones legales y la ini-
ciativa del gobierno mexicano encontra-
ron un complemento adecuado en las es-
trategias de descentralizacion que lleva-
ron a cabo sucesivamente las empresas
norteamericanas y posteriormente las ja-
ponesas tanto al suroeste de Estados Uni-
dos como al noroeste de México (Milk-
man, 1991). Las ramas de actividad don-
de se concentrd principalmente la des-
centralizacion fueron la eléctrica/electrd-
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nica, la rama automotriz y la confeccion
de ropa (Inegi, 1998). Tabla 1:
o _ Remuneraciones por categoria en la maquiladora

A qué se debio el interés de las firmas de Tijuana
sobre todo americanas y posteriormente
asiaticas por invertir en la frontera mexi-
cana? La primera razon, repetida hasta la | Tijuana Remuneraciones Numero de veces
saciedad en todos los estudios, es el cos- semanales promedio el salario de
te de la mano de obra que ademas se ha incluidos beneficios entrada de un
ido reduciendo en los Gltimos quince afios (en pesos)?® trabajador
como consecuencia de las sucesivas (Marzo de 1998) directo
devaluaciones ocurridas en México duran-
te los afios ochenta y noventa®. En 1998 | Gerente de planta 14.563 32,70
el salario promedio en actividades no agri- | Gerente de manufactura 12.226 27,46
colas en Estados Unidos era de 12.50 d6- | Gerente de ingenieria 8.731 19,61
lares por hora en tanto que en la maquila- | Gerente de Relaciones Industriales 8.500 19,09
dora fronteriza ronda los 2 dolares por | Gerente sistemas informacion 8.468 19,02
hora (OIT, 1998) 7. Las comparaciones | Gerente de produccion 8.444 18,96
internacionales con los paises asiaticos | Gerente de control de produccion y materiales 8.115 18,22
también arrojan resultados «favorables» | Gerente de entrenamiento 7.964 17,89
para las localidades fronterizas. Un estu- | Gerente de control de calidad 7.827 17,58
dio acerca de la maquila centroamerica- | Ingeniero AA 5.157 11,58
na calcula que los costos laborales para | Coordinador 1SO9000 3.411 7,66
Costa Rica, que puede ser similar a Méxi- | Supervisor de personal 3.065 6,88
co, son de 2 ddlares,en Corea o Taiwan 4 | Supervisor de entrenamiento 2.950 6,62
ddlares y en Estados Unidos 9.30 dolares | Planeador de materiales 2.680 6,02
por hora (OIT, 1997:55) Toolmaker 2.450 5,50

Ingeniero C 2.032 4,56
Las ventajas no solo radican en los costos | Técnico Electromecéanico A 1.682 3,78
salariales de los trabajadores directos sino | Técnico Electronico A 1.628 3,66
en el personal administrativo y técnicos, | Mecénico de moldeo por inyeccion 1504 3,38
como se ve en el cuadro siguiente pro- | Técnico A de control de calidad 1.390 3,12
ducto de una encuesta realizada con una | Técnico Electrénico C 1.059 2,38
muestra de algo mas de 100 plantas de | Operador de entrada de datos 835 1,88
Tijuana. Operador de Maquinaria A 821 1,84

Operador de moldeo A 597 1,34
Otros dos factores importantes, especial- | Ensamblador con mas de seis meses 551 1,24
mente en Tijuana y Ciudad Juarez, han | Ensamblador con antiguedad 514 1,16
sido la debilidad de los sindicatos y la | Remuneracion del Ensamblador a la entrada 445,29 1,00
existencia de una mano de obra poco or- ) ) ) -
ganizada y sin experiencia sindical.* Des- Fuente: Ruiz-Morales Asociados, Encuesta a plantas maquiladoras de Tijuana (1998)

de el punto de vista geoecondémico la
frontera encierra varias ventajas: se en-
cuentra cerca del gran mercado de Esta-
dos Unidos y resulta asimismo una en-
crucijada entre el comercio de América
del Norte y América del Sur.

Las caracteristicas de la maquiladora han
originado criticas diversas desde la aca-
demia, desde los partidos de oposicion y
de grupos de activistas tanto mexicanos
como canadienses y estadunidenses. Di-
chas criticas las podemos resumir asi:

O Criticas a los bajos salarios y a las con-
diciones de trabajo, entre ellas los aspec-
tos de salud® y las cortapisas a la crea-
cion de sindicatos independientes.

O Criticas al tipo de empleo que se crea,
principalmente descalificado

O Criticas de tipo econdmico-centradas
sobre todo en la escasa integracién de la
maquiladora con proveedores locales

O Criticas a los dafios causados al medio
ambiente.

Sin entrar a evaluar los aspectos mencio-
nados, resumiremos lo que a nuestro jui-
cio constituye el cambio mas importante
de la maquiladora: la llegada de plantas
que compiten en el mercado mundial, in-
corporan técnicas organizativas novedosas

6) La teoria que mas influy6 en un
principio para explicar estos fenéme-
nos fue la de la Nueva Division Inter-
nacional del trabajo (Frobel et al,
1984).

7) El salario manufacturero en Esta-
dos Unidos es més alto puesto que la
cifra que se da en texto incluye sala-
rios en los servicios donde se inclu-
yen gran cantidad de empleos de ba-
jos salarios.

8) Aunque la debilidad de los sindi-
catos puede suponer un atractivo para
las empresas en la practica no signi-
fica que en la maquiladora no se den
conflictos entre las gerencias de las
maquiladoras y el personal emplea-
do (Hualde y Pérez Sainz, 1994,
Quintero, 1998, Cook, 1996)
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Tabla 2:

Sistemas productivos en las maquiladoras fronterizas

1) Sistema intensivo en trabajo. Se trata de plantas con predominio del trabajo
manual, largas jornadas de trabajo y escasa organizacion. Puede considerarse
un sistema prototaylorista (Novick, en prensa)

2)

en serie.

3) Sistema intensivo en competencias profesionales. Predominio de ingenie-
ros; operaciones de disefio, maquinas de disefio automatizado

Sistema basado en la racionalizacion organizativa. Introduccion de equi-
po automatico; incorporacion de operaciones de manufactura; racionalizacion
del trabajo y la produccidn: just in time, equipos de trabajo, métodos de ges-
tién de recursos humanos. Combinacion de flexibilidad laboral y produccion

Fuente: Carrillo y Hualde, 1997, Hualde, 1997

«;, A qué se debid el interés
de las firmas sobre todo
americanas y posterior-
mente asiaticas por inver-
tir en la frontera mexicana?
La primera razon (...) es el
coste de la mano de obra
(...). Otros dos factores im-
portantes (...) han sido la
debilidad de los sindicatos
y la existencia de una mano
de obra poco organizaday
sin experiencia sindical.»
Ademas «la frontera encie-
rra varias ventajas: se en-
cuentra cerca del gran mer-
cado de Estados Unidos y
resulta asimismo una en-
crucijada entre el comercio
de América del Norte y Amé-
rica del Sur.»

9) Un resumen reciente de los aspec-
tos de Salud y Seguridad Laboral se
encuentra en Kouros (1998)

10) La clasificacion es algo imprecisa
puesto que se incluyen niveles técni-
cos y de ingenieria que no se consi-
deren administrativos, es decir geren-
tes y planificadores en general.

11) En Tijuana alrededor del 35 % de
las plantas pertenecen a la rama elec-
tronica; en Ciudad Juérez dicha rama
da empleo al 58 % de la mano de obra
local (Alba, 1998: 236).

12) Sobre el tema en México y
Latinoamérica se pueden consultar De
Ibarrola (1993), De Ibarrola y Gallart
(1994), Gallart (1992), Gallart (1995)
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y desarrollan cada vez mas fases de ma-
nufactura del producto. Todo ello se tra-
duce en la contratacidn creciente de téc-
nicos e ingenieros mexicanos que llegan
a ser gerentes de planta. En total, existen
en 1998 unos 118.000 técnicos de pro-
duccidn, algo més del 10% del empleo
(INEGI, 1998) .

La instalacién de una planta de General
Motors en Ciudad Juarez que disefia com-
ponentes eléctricos para automdviles es
un sintoma de cambio en un panorama
muy heterogéneo en la que coexisten fir-
mas de alto nivel tecnoldgico y organi-
zativo con plantas donde predomina el
trabajo manual en talleres improvisados
(tabla 2). Las plantas mas innovadoras se
encuentran en la cadena productiva del
automdvil o en la electrénica.™

La tematica de la articula-
cidn: incognitas y metodos
de investigacion

Este panorama, cualitativamente diferen-
te, presenta una gran cantidad de inc6g-
nitas desde el punto de vista de la forma-
cion de la mano de obra en sus diferen-
tes categorias. Por ello es necesario ave-
riguar las formas de relacién/articulacion
entre las instituciones educativas dedica-
das sobre todo a formar personal técnico
y la maquiladora. Algunas preguntas re-
levantes son:

(Existe actualmente entre la industria
maquiladora y las escuelas técnicas de las
localidades fronterizas un estrecha arti-
culacién que refleje una ruptura impor-
tante de la industrializacion via maquila-
dora? O dicho de otra manera: ;Las carac-
teristicas productivas de las maquiladoras
impulsan actualmente a las empresas a
una articulacion cuantitativa y cualita-
tivamente diferente con los centros edu-
cativos técnicos??

Y en todo caso:

¢(Cuales son las formas y mecanismos por
las que se produce dicha articulacion?
¢(Predominan los procedimientos forma-
les? ;Quien lleva la iniciativa de la articu-
lacion, las escuelas o las empresas? (Se
da una articulacion intensa, consolidada
y amplia entre ambos sistemas o nos en-
contramos con iniciativas emergentes y
experimentales?

Un segundo grupo de interrogantes se
deriva de los fendmenos de creacion de
nuevas carreras y modificacién de curri-
cula: ¢las tareas laborales que se llevan a
cabo cotidianamente en las plantas se
corresponden con los cambios curricu-
lares que las escuelas proponen?

En tercer lugar, nos preguntamos cuéles
son las trayectorias laborales de los
egresados y qué tipo de identidades pro-
fesionales generan. Son trayectorias co-
herentes, de progreso con reconocimien-
to en la empresa y reconocimiento so-
cial? O por el contrario, se trata de tra-
yectorias discontinuas, fragiles, con po-
cas perspectivas de futuro?

El tema es relevante por dos razones ba-
sicas:

O el importante crecimiento del empleo
en las plantas instaladas en las ciudades
fronterizas, su tamafio y su creciente com-
plejidad organizativa y

O La importancia que el gobierno mexi-
cano ha dado a las politicas de vincula-
cion con el sector productivo a finales de
los ochenta y principios de los noventa
(Casas y Luna, (coord.) 1997) .

La investigacién realizada en las dos ciu-
dades maquiladoras por excelencia,
Tijuana y Ciudad Juérez, incluye tres acto-



res fundamentales, los centros educativos,
las industrias y los egresados de los cen-
tros educativos que trabajan en las plan-
tas. A partir de la interaccion entre ellos
se examinan varias dimensiones de la arti-
culacion: a) una dimension societal que
capta la especificidad contextual en cada
una de las ciudades; b) una dimensién que
relaciona los cambios en las carreras y
curricula con las tareas y categorias exis-
tentes en las plantas y ¢) una dimension
dedicada a analizar las identidades profe-
sionales de los egresados.

Durante el desarrollo de la misma se con-
siderd pertinente recurrir a una metodo-
logia de triangulacion que integra teorias
y técnicas de investigacion diversas (Jick,
1979, Bericat, 1998, Bryman 1987, Bryman
y Burguess, 1994). 13

Los instrumentos de investigacion fue-
ron:

O Dos encuestas con las instituciones
técnicas de capacitacion y educacion en
las dos ciudades. Se entrevistaron a to-
das las instituciones publicas en 1992 y
se actualizaron aspectos clave de la en-
cuesta en 1996. Los centros son de tres
niveles: a) Centros de capacitacion para
el trabajo (Cecatis) que proporcionan
cursos de hasta 400 horas en oficios tra-
dicionales como electricista, carpintero,
hasta niveles basicos de computacion,
electronica y otras destrezas no tradicio-
nales, b) Centros de formacion media-
superior (Conalep) que otorgan el titulo
de técnico medio en planes de estudio
de seis semestres. Para estar inscrito se
necesita haber cursado la escuela secun-
daria completa. Algunos de estos cen-
tros se denominan centros de bachille-
rato tecnoldgico (Cebatys) o Colegio de
Bachilleres (Cobach)* , c¢) Centros de
ensefianza superior como universidades
y Tecnolodgicos que otorgan licenciatu-
ras, ingenierias y certificados similares.

O En el sector productivo se llevaron a
cabo dos encuestas realizadas respectiva-
mente en 1993 y 1994.% Los cuestiona-
rios empleados en ambas fueron simila-
res. En la primera se entrevist6 a geren-
tes de recursos humanos de 18 plantas
de Tijuana y 13 de Ciudad Juarez con las
cuales los centros educativos habian ma-
nifestado tener vinculacion. En el primer
semestre de 1994 se realiz6 una segunda
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encuesta en 51 plantas con gerentes de
recursos humanos de la rama electréni-
ca, de las cuales 20 se encontraban en
Tijuana y 31 en Ciudad Juarez. ¢

O En tercer lugar, se hicieron dos encues-
tas con egresados con un planteamiento
de trayectorias educativo-profesionales.
En cada una de ellas se entrevisto a 100
ingenieros y cien técnicos en cada ciu-
dad con.un cuestionario dirigido a captar
varios eventos de su trayectoria laboral.
El objetivo fue captar el pasaje biogréafico
entre la formacidn educativa y el desem-
pefio laboral; algunos autores denominan
a este proceso «sucesion de posiciones» 0
«cursusy, frente a otras posibilidades de
analisis como el «elato biograficos, o la
sucesion de acontecimientos del «ciclo de
vidar. ¥

0 Se realizé un trabajo de investigacion
participante mediante la asistencia durante
dos afios a las sesiones del Comité de
Vinculacion en Tijuana, Unico organismo
que reunia a la mayor parte de las insti-
tuciones educativas mencionadas y a re-
presentantes del sector empresarial.

O En fases sucesivas se llevaron a cabo
entrevistas semiestructuradas, 51 con in-
genieros y 15 con técnicos.

La articulacion en
una perspectiva societal.

El objetivo del analisis societal es doble:
por un lado, cuantificar la interaccion en-
tre instituciones y actores para averiguar
qué organizaciones intervienen de forma
mas decisiva y cudles son mas débiles o
no participan. De esta manera, podemos
hacer una estimacion de la integracion
existente en las ciudades analizadas. En
segundo lugar, una serie de criterios cua-
litativos nos permiten una primera esti-
macién de la consolidacién y de la am-
plitud de la articulacion. Entendemos la
amplitud como la variedad de conteni-
dos que abarca la articulacion como cur-
sos, practicas profesionales, actividades
de investigacidn, etc. Por dltimo, la con-
solidacion se refiere al grado de conti-
nuidad observada y a los factores que
pueden reproducirla, interrumpirla o
modificarla.
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«(...) lo que (...) constituye
el cambio mas importante
de la maquiladoraes la lle-
gada de plantas que compi-
ten en el mercado mundial,
incorporan técnicas orga-
nizativas novedosas y de-
sarrollan cada vez mas fa-
ses de manufactura del
producto. Todos ello se tra-
duce en la contratacion cre-
ciente de técnicos e ingenie-
ros mexicanos que llegan a
ser gerentes de planta.

13) En nuestro caso, recurrir a distin-
tas fuentes de informacién y a distin-
tos métodos permite llegar a conclu-
siones mas precisas debido a dos fac-
tores fundamentales: hay datos de
encuestas cuyo significado se entien-
de sélo a partir de entrevistas, espe-
cialmente en el sector educativo don-
de la creacién de instancias de arti-
culacién no significa necesariamente
que funcionen realmente. En segun-
do lugar, la imposibilidad de llevar a
cabo encuestas estadisticamente re-
presentativas nos llevo a utilizar mé-
todos cualitativos. Finalmente, el tema
de las identidades profesionales re-
quiere tanto una perspectiva cuanti-
tativa como cualitativa

14) Los Cobach no otorgan titulos; son
centros de bachillerato con opciones
de estudios técnicos

15) Los resultados de ambas encues-
tas se encuentran la primera en un
Reporte enviado a la Red Latinoame-
ricana de Educacion y Trabajo en ju-
lio de 1993 y la segunda en un Re-
porte enviado al Consejo Nacional de
Ciencia y Tecnologia en octubre de
1994 y en Hualde (1999).

16) Dada la mayor amplitud de la se-
gunda muestra y los sesgos conteni-
dos en la primera, utilizamos estadis-
ticamente los resultados de esta Ulti-
ma. La encuesta en las plantas no
puede ser considerada representati-
va teniendo en cuenta que en Tijuana
existian en esa época alrededor de
600 establecimientos y en Ciudad
Juarez mas de 300. Sin embago, cree-
mos importante sefialar que el empleo
total en las plantas entrevistadas era
de 30.287 empleados, lo cual repre-
sentaba alrededor del 15 % del em-
pleo total de la rama en el afio 1994.

17) La «sucesion de posicionesy, sirve
para encadenar las posiciones ocupa-
das sucesivamente por una persona,
con las situaciones que sirven para
caracterizar su status social. Este en-
foque socioldgico privilegia el anali-
sis de los posicionamientos en tanto
que revelan el funcionamiento de los
sistemas institucionales». Vease
Coutrot et Dubar (1992).
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Tabla 3
Las instituciones educativas de Tijuanay su vinculacion

Institucion Ano de Estud. Nuevas Carreras Convenios
fund. inscrit. desde 1990

CONALEP 1980 920
Tijuana |

Productividad 25
Contabilidad Fiscal

Mecanico Electricista

Electronica Industrial
Mantenimiento

de Microcomputadoras

6 Mecanico Automotriz

g b~ w N

CONALEP 1982 916 1 Informética 22
Tijuana Il 2 Comercio Exterior

COBACH 1981 2800 1 Asistente en Administracion
Plantel General 36
Tijuana 2 Asistente en Control General
3 Asistente de Calidad
en Procesos Industriales
4 Asistente en Informatica

COBACH 1983 1400 1 Asistente en Administracion
Plantel General 36
la Mesa 2 Asistente en Control General
3 Asistente de Calidad
en Procesos Industriales
4 Asistente en Informatica

CBTIS 155 1982 1911 1 Técnico en Contabilidad 2

2 Informatica Administrativa
3 Disefio de Moldes para Plasticos
CBTIS 116 1978 1134 1 Electromecanica
2 Construccion
3 Computacién Fiscal
4 Produccién
CETYS Universidad
CETYS
CECATI #6 1990 1 Técnico en Computacion
UABC 1961 1 Lic. en Informatica Admva.
2 Lic. en Comunicacion
3 Ing. en Computacion
4 Lic. en Negocios Internacionales
5 Ing. en Electrénica
CECATI # 1441988 1 Técnico en Computacion
2 Técnico en Servicios Turisticos
3 Técnico en Electricidad
UNIV. 1 Contabilidad
IBEROAMERICANA 2 Lic. en Administracion

3 Enfermeria

Fuente: Hualde Alfredo (1996) , Encuesta con el sector educativo de Tijuana y Ciudad Juérez
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La articulacion por convenios

En la encuesta realizada con los centros
educativos 76.9% declararon que tenian
algin tipo de intercambio con las
maquiladoras. La mayoria de las relacio-
nes institucionales se iniciaron en los afios
80. (Véanse tablas 3y 4 ). Se trata por lo
tanto de iniciativas bastante recientes con
ciertos limites a su maduracion y consoli-
dacion.

Sin embargo, ademas de la dimensién
temporal, es necesario tener en cuenta el
grado de diversificacion de las relaciones
de los planteles con las instituciones pro-
ductivas. Los datos de 1996 muestran una
gran proliferacién de convenios pues en
algunos centros hay firmados mas de 30.
Ello sugiere una articulacion muy exten-
dida por parte de las instituciones educa-
tivas. Sin embargo, no necesariamente sig-
nifica que abarque a todo el sector pro-
ductivo pues Tijuana cuenta con alrede-
dor de 600 plantas maquiladoras y Ciu-
dad Juarez con unas 250 . Lo que revela
la encuesta en las maquiladoras es que
las plantas que firman convenios lo ha-
cen con 2 o 3 centros educativos. De otra
manera seria inexplicable que en una en-
cuesta que llevo a cabo el Comité de Vin-
culacion de Tijuana con 200 plantas
maquiladoras, el 80% declar6 no tener
contacto con los centros educativos loca-
les ni conocer sus programas. En nuestra
propia encuesta con las plantas electré-
nicas mas de la mitad desconocian las
carreras ofrecidas por las instituciones
educativas locales.

Por ello, se puede afirmar que en Tijuana,
hay un nuacleo reducido de plantas que
son las que tienen una articulacién pal-
pable con el sistema educativo. General-
mente son plantas grandes, con una or-
ganizacién mas compleja y que realizan
contrataciones de personal técnico en
cantidades importantes. En Ciudad Juarez
la vinculacion estd més extendida en la
medida en que la mayor parte de los es-
tablecimientos existentes son de gran ta-
mario.

En la practica no todos los convenios fun-
cionan, aunque el hecho de firmarlos es
una prueba por si misma del acercamien-
to que se ha producido entre la mayoria
de los centros y un sector de las
maquiladoras.
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En segundo lugar, es necesario indicar
que la mayor parte de los convenios se
abocan a procurar un espacio de practi-
cas a los estudiantes, lo cual es impor-
tante, pero revela una cierta limitacién
de contenidos. Estan ausentes por ejem-
plo los aspectos referidos a investigacién
y desarrollo o proyectos de tipo tecno-
légico.
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Tabla 4
Las instituciones educativas de Ciudad Juarez y su vinculacion
Institucion Afo de Estudiantes Nuevas carreras desde 1990 Convenios
fundacion inscritos
(1996-1997)
Cecatis 121 1986 783 Microcomputadoras y Electricidad 6
- Bolsa de Trabajo
- Visitas
- Estancias
- Intercambio de Tecnologia
— Donativos
Cecatis 87 1983 1525 - Mantenimiento Industrial 13
(1995-1996) (1995-1996)
Tecnoldgico 1964 5958 - Ing. Industrial (1991) 33
- Ing. Eléctrica (1991) 30 Con Empresas
- Ing. Mecénica (1991) Practicas
- Lic. Admon. (1993) 3 Con Organismos
- Esp. Ing. Ambiental Empresariales
— Doc. Ing. Industrial (1995) Asesorias Y
- M.C. de la Admon. Capacitacion
Itesm (Tec 1983 1098 — Lic. en Comercio Internacional
de Monterrey) - Ing. en Sistemas de Informacion 15
Conalep | 1980 823 - Manufactura de Articulos de Plastico 6
Conalep Il 1985 968 - Profesional Técnico 11
en Hoteleria Practicas Y bolsa
- Profesional Técnico de trabajo
en Enfermeria General
Cetis 61 1980 800 - Bachillerato en 6
Informéatica Admva. Précticas
- Técnico en Mantto. Profesionales
de Equipo de Computo
Cebatis 128 1979 1900 - Técnico en Programacion 6
Cebetis 114 1978 2079 - Programacién
- Electrénica Automotriz
Fuente: idem

Finalmente, los convenios se modifican
cuando los técnicos e ingenieros emplea-
dos en las plantas cambian de empleo,
sobre todo si son asimismo profesores.
Aunque es imposible tener una idea esta-
distica de la frecuencia con la que esto
ocurre, en las entrevistas es notoria la idea
de que la relacién institucional estd muy
ligada a un contacto de tipo personal.

«(...) la mayor parte de los
convenios se abocan a pro-
curar un espacio de préac-
ticas a los estudiantes, lo
cual es importante, pero
revela una cierta limitacion
de contenidos.»
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Tabla 5

Plantas maquiladoras y egresados de las instituciones educativas locales

Secundarias CETYS
Técnicas
TIJUANA 30,0 10,0
% Plantas
con egresados
CD, JUAREZ 59,4 40,6
% Plantas

con egresados

Fuente: Hualde, Alfredo, Encuesta a gerentes de la industria maquiladora, proyecto «Mercados de trabajo y formacion de recursos humanos en la industria
electrénica maquiladora en Tijuana y Ciudad Juarez: su vinculacion con las instituciones publicas de formacion profesional — Fase Iy, 1994,
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CECATYS CBTYS Tecnolégicos CONALEP  Tecnoldgicos
Publicos Privados
25,0 15,0 70,0 55,0 5,0
43,8 40,6 100 62,5 62,5

Los convenios son el exponente mas cla-
ro de la relacion entre ambos sectores
ademas de la proporcion de egresados
que se emplean en la maquiladora. Ello
no se debe tanto a su eficiencia o a la de
otros mecanismos como la bolsa de tra-
bajo, -mecanismo con el que cuentan 22
de los 39 centros centros educativos-, sino
al crecimiento del empleo.

La articulacion en el mercado de tra-
bajo

Los resultados de la encuesta muestran
que, en general, la maquiladora es una
fuente de trabajo muy importante para
los egresados de las instituciones entre-
vistadas. Tan sélo los egresados de cin-
co planteles no se incorporaron al sec-
tor maquilador durante el afio anterior a
la encuesta. Como contraste, en diez de
los centros el porcentaje de egresados
con empleo en la maquiladora vari6 de
58% hasta 95%. Los egresados de las ins-
tituciones de nivel medio-superior y de
los Centros de Capacitacion (CECATIS)
son los que acceden en mayores propor-
ciones al empleo en la industria ma-
quiladora, como porcentaje del alumnado
total. La articulacion en el mercado de
trabajo se da antes de que los estudian-
tes terminen sus carreras, pues una gran
proporciéon compaginan sus estudios con
el trabajo.

En la encuesta con las plantas maquilad-
oras hay varios datos destacables que ra-
tifican la importancia de la articulacion
en el mercado de trabajo:

El alto porcentaje de plantas donde tra-
bajan alumnos de determinadas institu-
ciones como los Tecnoldgicos Plblicos o
las Universidades Publicas. En Ciudad
Juérez, el 100% de las plantas entrevista-
das tienen entre su personal egresados
del Tecnolégico Publico y el 93.8%
egresados de las Universidades Publicas.

Un segundo aspecto destacable es que las
plantas de Ciudad Judrez cuentan con
mayor poblacion de egresados que las de
Tijuana, lo cual se debe probablemente al
tamafio de planta. Esto ocurre en el caso
de las secundarias técnicas en los CETYS
Publicos, en el caso de los CECATYS, los
CBTYS, Tecnoldgicos Publicos, y menos
claramente en los CONALEP. La diferencia
mas sustancial se produce con los Institu-
tos Técnicos Privados con 62.5% de las
plantas en Ciudad Juarez frente a 5% en
Tijuana (Ver tabla 5).

Un dato interesante es también la mayor
presencia de egresados de las institucio-
nes publicas que de las instituciones pri-
vadas, aunque en Ciudad Juarez es nota-
ble la presencia de los institutos técnicos
privados.

Si consideramos para el promedio de las
dos ciudades cuatro rangos de articula-
cién tenemos la siguiente distribucion:

0 En el rango muy alto que declaran te-
ner egresados de una institucién (mas del
70% de las plantas) se encuentran Unica-
mente los Tecnoldgicos Publicos y las Uni-
versidades Publicas.



O En el rango alto (entre 50% y 70%)
guedan los CONALEP, que forman técni-
cos

O En el rango medio (entre 30% y 50%)
tenemos a los CECATYS (36.5%), CBTYS
(30.8%), los Institutos Técnicos Privados
(40.4).

0 En el rango bajo se encontrarian los
Tecnoldgicos Privados (25%) y las Uni-
versidades Privadas (26.9%).

Segun los datos precedentes, habria una
escala de articulacion en orden descen-
dente desde las instituciones de nivel su-
perior hasta los centros de capacitacion
con un grado intermedio, para las de ni-
vel medio-superior; un segundo vector
seria, también en orden descendente, de
las Instituciones publicas a las privadas.
(Como se conjugan estos datos con los
que dan los centros educativos segun los
cuales instituciones de nivel medio-supe-
rior como CONALEP incorporan a la ma-
yor parte de los egresados a la maquila-
dora? Una primera explicacion es que los
egresados de las universidades, al contar
con gran variedad de carreras, diversifican
el destino de los egresados. Una segunda
respuesta es que los técnicos acceden al
mercado maquilador, pero como compro-
bamos en las entrevistas no permanecen
en él. Finalmente, las discrepancias entre
lo que declaran los centros y lo que se
deduce de la encuesta con las plantas tie-
ne que ver con las caracteristicas de esta
Gltima muestra que, como ya se advirtio,
no es representativa.

Los profesores como actores de la ar-
ticulacion

Los profesores son un medio importante
de articulacion por su doble empleo en
el sector educativo y en el sector produc-
tivo. En 1992 un tercio de los planteles,
contaban con el 20% o mas de sus profe-
sores trabajando en la industria maquila-
dora; en 7 planteles, mas de la mitad de
los profesores se empleaba en este sec-
tor.

La articulacién por medio de los profeso-
res se expresa asimismo, de forma para-
ddjica, en la rotacidn de personal docen-
te que experimentan los centros de edu-
cacion técnica. En 11 centros (de los trein-
ta y tres que mantienen vinculacion) la
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rotacion de su personal docente supero
el 10% durante 1992 y en siete casos de
los once la rotacion fue superior al 20%;
la primera causa de la rotacion son los
mejores salarios que pueden obtener en
el sector industrial, maquilador o no
maquilador; otro factor de peso es que
los maestros tratan de establecerse por
cuenta propia.t

Sin embargo, la labor profesional simul-
tanea en la industria y en el sistema edu-
cativo es compatible. Por esta razon,
muchos de los profesores tratan de mejo-
rar sus ingresos desempefiando ambos tra-
bajos a la vez.

Frecuentemente las ofertas de trabajo a
los profesores, especialmente en las ins-
tituciones de grado superior, dificultan el
mantenimiento de una planta docente de
buen nivel. En todo caso, los profesores
que trabajan en la maquiladora son el
canal mas importante de comunicacién
para saber cuéles son las necesidades de
las plantas en el nivel medio y profesio-
nal. Su labor como actores importantes
en la articulacion se refleja asimismo en
la contratacion de personal calificado:

«La persona con la que empecé a trabajar
es considerada como mi amigo, es
facilitador de ingenieria, él me dio una
clase de electronica industrial, y ahi nos
conocimos; €l me dijo: usted ha sido la
Unica persona que ha sacado 10 en mi
curso. Un afio después lo busqué por te-
[éfono y me dijo, vente, te tenemos
chamba (curro), todos los proyectos que
yo no he podido hacer porque me han
absorbido otro tipo de responsabilidades
tu los vas ha hacen (Ing.de 25 afios).

Por tanto, los profesores , méas alla de su
adscripcién institucional a un centro edu-
cativo, buscan entre los alumnos que co-
nocen aquéllos que pueden ser mas ade-
cuados para la industria. Ello conforma
una red de conocidos y amigos a los que
les unen sus intereses comunes profesio-
nales.

Estos mismos profesores son los que faci-
litan a los centros educativos cursos que
las empresas necesitan. En la frontera, sin
embargo, los cursos son una forma de ar-
ticulacion relativamente fragil en la medi-
da en que estan muy ligados a las necesi-
dades puntuales de las empresas. Por otro
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«Los profesores son un me-
dio importante de articula-
cién por su doble empleo en
el sector educativo y en el
sector productivo. (...)
Aquéllos (...) que trabajan
en la maquiladora son (el
mejor) canal (...) de comu-
nicacion para saber cuales
son las necesidades de las
plantas en el nivel medio y
profesional.»

18) La persistencia de la rotacion en
1996 se pudo confirmar en entrevis-
tas realizadas en los centros.
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19) Esto ocurre recientemente en sis-
temas locales como el del juguete en
Ibi (Alicante) donde llevamos a cabo
entrevistas con responsables de las re-
laciones con las empresas.

20) La desaparicion de dicho Comité
no significa la desaparicién de todos
los organismos colectivos de articu-
lacién. En 1998 funcionaba un orga-
nismo reducido promovido por una
asociacion empresarial de Tijuana que
buscaba la relacion con instituciones
de educacion superior exclusivamen-
te. Dicho organismo se proponia co-
nocer las necesidades de mano de
obra calificada en la ciudad de
Tijuana, pero no tenfa ningln aval de
la Secretaria de Educacion Publica.

* X %

* *
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lado, las plantas grandes tienen sus pro-
pios cursos corporativos para normas de
calidad o procedimientos organizativos.
Para cuestiones de equipo y maquinaria
recurren con frecuencia a los propios ven-
dedores de equipo como fuente de apren-
dizaje. Para los centros educativos ésta es
una desventaja frente a aglomeraciones in-
dustriales de pequefias y medianas empre-
sas donde los centros educativos suplen
muchas de las carencias de formacion y
capacitacion de las fabricas.*

d) Los comités de vinculacidn

La asistencia sistematica a las sesiones del
Comité de Vinculacion de Tijuana, que
desaparecio en 1995, permitid evaluar las
posibilidades reales de actuacion de un
organismo colectivo, creado en varias ciu-
dades de México por iniciativa de la Se-
cretaria de Educacion Publica®.

La representacion formal del Comité de
Vinculacion de Tijuana estaba integrada
por todos los organismos empresariales
y educativos de la ciudad.

El Comité, a lo largo de su existencia,
padecio tres problemas fundamentales:

O cierta escasez de iniciativas en relacion
con la vinculacion.

O falta de recursos, para organizar una
estrategia adecuada.

0 ausencia de compromiso real de algu-
nas instituciones con sus actividades.

La falta de iniciativas no solo se refiere a
la escasez de propuestas para promover
la vinculacién, sino que se derivaba tam-
bién de la dindmica de funcionamiento y
la estructura de representacion de los asis-
tentes. Por parte del sector educativo, los
asistentes siempre hacian explicito su ca-
racter de representantes o delegados de
la direccién del centro respectivo. Ello
limitaba sus capacidades de iniciativa y
decision. Por su parte, los representantes
empresariales, ademas de escasos, pare-
cian encontrarse a la espera de las inicia-
tivas de los centros escolares.

La falta de presupuesto restringia las ini-
ciativas del Comité, que debia recurrir tan-
to a la buena voluntad de los participan-
tes como a sus intereses coyunturales. Las

principales actuaciones del mismo fueron
las siguientes:

O ElI Comité centraliz6 la informacién
acerca de las carreras que se dan en la
ciudad mediante la publicacion de un
catalogo

00 Coordind actividades conjuntas de di-
fusién de los centros educativos técnicos.

00 Organizé la Feria de Educacion y Em-
pleo donde participan los organismos
educativos y algunas plantas industriales
de la localidad.

0 Impulsé el conocimiento personal y
una cierta interaccién entre actores de
diferentes sectores.

00 Negoci6 de manera conjunta con las
autoridades federales recursos destinados
a mejorar la infraestructura de los plante-
les mas necesitados.

Asimismo el subcomité de Recursos Hu-
manos realiz6 una encuesta entre el sec-
tor productivo, que no aportd grandes
novedades, mas alla del desconocimien-
to que el sistema productivo mostré acer-
ca de las actividades del sector educati-
VO.

Finalmente, es sintomatico que el Comité
dejo de funcionar con la estructura que
mencionamos desde 1995 sin que hubie-
ra una explicacion publica de su desapa-
ricion. Algunos de sus miembros lo atri-
buyen a que no existié apoyo federal para
sus actividades en la medida en que se
habia hecho en los afios anteriores. Ello
es reflejo, segln nuestro punto de vista,
de la falta de continuidad de los organis-
mos federales en el apoyo a determina-
das instancias sujetas a los ciclos politi-
cos, casi siempre acompafiados de crisis
econdmicas.

En Ciudad Juarez, el Comité se plante6
de manera formal una serie de cometidos
entre los que destacan «el desarrollo de
estudios sobre las necesidades de forma-
cion de recursos para la produccion y los
prestadores de servicios en la zona de
influencia de Ciudad Juérez». En segundo
lugar, se propuso da evaluacion de los
planes, programas y carreras vigentes y
proponer por conducto de los Consejos
Académicos de dichas instituciones, las



modificaciones necesarias (...)». Con base
en esos analisis se actualizaron los pla-
nes de estudios de varias carreras.

Por otro lado el Comité, en coordinacion
con la Asociacion de Maquiladoras,
encuestd a un total de 92 empresas que
sumaban mas de 75.000 empleados. La en-
cuesta preguntaba por un total de posi-
bles necesidades de capacitacion que abar-
caban cuestiones relacionadas con la me-
canica y las maquinas herramienta, hasta
electronica (insercion automatica), control
estadistico de calidad, relaciones humanas,
interpretacion de diagramas y espafiol.

A pesar de la mayor consistencia de las
acciones del Comité de Ciudad Juarez, su
continuidad también «se vio afectada por
los cambios de gobierno.Con el cambio
de titulares a nivel nacional se ha perdi-
do el seguimiento y reactivacion de estos
Comités, sefialaba en sus respuestas a un
cuestionario el representante del Comité.
Los obstaculos mas importantes los resu-
mia de este modo:

O No consistencia gubernamental central
en seguimiento de programas estableci-
dos con estas caracteristicas.

0 Participacion mas politica que empre-
sarial de las Camaras afiliadas a estos Co-
mités.

O Es necesario un cambio de actitud de
los diferentes niveles empresariales ha-
cia el concepto de que la capacitacion es
un gasto y no una inversion.

En suma, existian diferencias entre los
Comités de las dos ciudades ElI Comité
de Tijuana no llevé a cabo acciones efec-
tivas en cuanto a deteccién de necesida-
des de capacitacion en la industria, ni a
una participacion activa en el analisis de
planes de estudio. En Ciudad Juéarez un
sector de la industria y el sector educati-
vo llevaron a cabo algunas reformas a
partir de las sugerencias del Comité.

La articulacion en el traba-
jo: Del curriculum educati-
VO a las tareas profesiona-
les.

La creacion de nuevas carreras y la des-
aparicion de otras, la modificacion de los
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planes de estudio ha sido una preocupa-
cion recurrente de las instituciones edu-
cativas en su propésito de conseguir una
mejor integracion con el sistema produc-
tivo. A pesar de las diferentes légicas en-
contradas, las carreras que actualmente
se cursan en las ciudades fronterizas res-
ponden en lineas generales a las especia-
lidades profesionales encontradas en la
maquiladora. Los centros muestran una
notable rapidez en la creacidn de nuevas
carreras y en la modificacion de su oferta
educativa.

Es interesante examinar en los cuadros
las carreras creadas a partir de 1990. Po-
demos clasificarlas de la siguiente mane-
ra:

O Una serie de especialidades ligadas a
la electrénica que se relaciona con la gran
cantidad de plantas que, sobre todo en
Tijuana, son de la rama mencionada

0 Especialidades ligadas a los plésticos
tanto en la manufactura (Ciudad Juarez)
como en el disefio de moldes (Tijuana).
Es coherente con las industrias que ma-
nejan plasticos tanto en el juguete, como
en instrumentos médicos y en las plantas
que trabajan con partes automotrices

0 Especialidades de informatica y com-
putacion a distintos niveles y con diferen-
tes subespecialidades: Asistente en Infor-
matica, Técnico en Informatica, Técnico
en Computacion, Ing.. en Computacion,
Computacion Fiscal. La proliferacion de
carreras de este tipo refleja no sélo la en-
trada de la informética en la industria, sino
en la actividad econdémica en general.

0 Carreras y especialidades clasicas como
las especialidades de Mecanica y Electri-
cidad en varios niveles.

O Especialidades relacionadas directa-
mente con produccion, desde Asistentes
de Calidad a Técnicos en Produccion e
Ingenieria Industrial

O Carreras de tipo contable y adminis-
trativo

O Especialidades ligadas al mantenimien-
to de equipos

O Especialidad en Ing. Ambiental del Tec-
noldgico de Cd. Juérez
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«La creacion de nuevas ca-
rrerasy la desaparicion de
otras, la modificacion de
los planes de estudio ha
sido una preocupacion re-
currente de las institucio-
nes educativas en su propo-
sito de conseguir una mejor
integracion con el sistema
productivo. (...) las carre-
ras que actualmente se cur-
san en las ciudades fronte-
rizas responden en lineas
generales a las especialida-
des profesionales encontra-
das en la maquiladora. Los
centros muestran una nota-
ble rapidez en la creacién
de nuevas carrerasy en la
modificacion de su oferta
educativa.»
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(En) «la modificacion de los
planes de estudio (...) lo
mas evidente es la preocu-
pacion constante por in-
cluir contenidos practicos.
Ello resulta coherente con
la mayor importancia que
se le da a la extensidon de
las practicas profesionales
o de las estadias en las em-
presas de un namero cada
vez mayor de estudiantes.»

«La articulacion entre el
sistema educativo y el sis-
tema productivo esta rela-
cionada (...) con el tipo de
trayectorias laborales que
los egresados desarrollan
en los mercados de trabajo
locales. Ambos sistemas en
interaccién crean para los
egresados una serie de
oportunidades laborales y,
al mismo tiempo, les sefia-
lan una serie de condicio-
namientos y limites.»

«Los itinerarios profesio-
nales de los ingenieros y
técnicos se caracterizan en
lineas generales por los si-
guientes rasgos:

El acceso al empleo se da
mientras estan estudiando
la carrera. (...)

Una proporcién importan-
te lleva a cabo practicas
profesionales en el sector
maquilador.»

21) Al respecto hay cierta evidencia
de que los entrevistados de mas edad
no hicieron précticas profesionales.
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En buena medida la revision de las carre-
ras creadas da una idea del tipo de in-
dustria que se ha desarrollado en las ciu-
dades mencionadas. Faltan todavia carre-
ras como disefio industrial o ing. en cali-
dad, pero en general la adaptacion de las
instituciones educativas para adaptar sus
contenidos resulta notable.

Se carece sin embargo de una Idgica Uni-
ca 0 predominante en la creacion de ca-
rreras pues se dan distintas formas de mo-
dificacién de las mismas y de los planes
de estudio. En la apertura y cierre de ca-
rreras influyen «as sefiales» de la deman-
da real, las informaciones que proporcio-
nan los empresarios y una tendencia cla-
ra a la apertura de carreras relacionadas
con el campo de la electronica. Influyen
asimismo las reformas educativas de tipo
general como la que llevo en 1993 a la
reduccion de las especialidades de inge-
nieros de 55 a 19. Sin embargo hay otras
decisiones y procedimientos mucho mas
aleatorios como la realizacion de las en-
cuestas a los alumnos o el «descubrimien-
to» de que el equipo con que contaba el
centro era méas adecuado para una carre-
ra que para otra.

La diversidad de criterios utilizados en la
creacién de carreras es comun a la modi-
ficacion de los planes de estudio donde
lo méas evidente es la preocupacién cons-
tante por incluir contenidos practicos.
Ello resulta coherente con la mayor im-
portancia que se le da a la extension de
las practicas profesionales o de las
estadias en las empresas de un nimero
cada vez mayor de estudiantes.? Con
todo, es sintomatico que los profesores
y, sobre todo, los egresados, todavia si-
guen pensando que la adquisicion de
conocimientos se produce de forma
secuencial: en la escuela se adquieren los
conocimientos tedricos y en el trabajo se
aplican.

Itinerarios e identidades
profesionales

La articulacidn entre el sistema educativo
y el sistema productivo esta relacionada
de manera compleja con el tipo de tra-
yectorias laborales que los egresados de-
sarrollan en los mercados de trabajo lo-
cales. Ambos sistemas en interaccion

crean para los egresados una serie de
oportunidades laborales y, al mismo tiem-
po, les sefialan una serie de condiciona-
mientos y limites. Sin embargo, los limi-
tes y las oportunidades son modificadas
por las estrategias individuales y colecti-
vas que los propios egresados ponen en
préactica. Los egresados son en esta vision
actores dotados de recursos y capacida-
des concretas.

Esta relacion entre las trayectorias y la
interaccidn entre los dos sistemas se pue-
de abordar desde dos dimensiones:

0 La realizacion de determinadas trayec-
torias por parte de los egresados influye
sobre la consideracion que las plantas se
forman de esos centros y de sus egresa-
dos. Podriamos decir que influye en el
nivel reflexivo de las plantas porque, a
partir de su experiencia con los egresados,
pueden decidir si aumentan o disminu-
yen la relacion con determinados plante-
les y contratan mas, menos o diferentes
tipos de egresados.

0 Una segunda influencia es mas direc-
ta. En la medida en que los egresados de
determinados centros van alcanzando
mayores grados de decisién y poder en
los sistemas productivos, las posibilida-
des de articulacién aumentan. Los
egresados tienen en este sentido un pa-
pel activo porque «se convierten» en par-
te del sistema productivo. Este tipo de
relacion seria mas clara para las institu-
ciones de educacion superior cuyos
egresados ascienden en mayor cantidad
a los puestos decisorios mencionados. Sin
embargo, también existen posibilidades
de influir en dichas decisiones en pues-
tos intermedios desde donde se pueden
movilizar conocimientos personales para
estrechar dicha articulacion.

Los itinerarios profesionales de los inge-
nieros y técnicos se caracterizan en lineas
generales por los siguientes rasgos:

O El acceso al empleo se da mientras
estan estudiando la carrera. No hay una
secuencia estudios/trabajo como en otros
lugares. Unicamente en tres de los cen-
tros encuestados en la muestra la pobla-
cién estudiantil se dedica a estudiar de
manera exclusiva. En contraste, en 22
planteles el 40% o mas de los alumnos
estudian y trabajan; en 7 de éstos Ulti-



mos, 70% o méas de los alumnos llevan a
cabo ambas actividades.La categoria a la
que acceden mientras estan estudiando
es inferior a la que después acredita sus
estudios. Los técnicos pueden ocupar
puestos de obreros y los ingenieros ge-
neralmente trabajan como técnicos.

00 Una proporcién importante llevan a
cabo practicas profesionales en el sector
maquilador. En la encuesta con los
egresados el 80% de los encuestados de-
clararon haber realizado practicas. Tam-
bién la encuesta con las plantas refuerza
la idea de que las practicas comienzan a
ser un procedimiento cada vez mas ge-
neralizado. Tan solo seis plantas de las
cincuenta y dos entrevistadas no reciben
estudiantes en practicas.

Las trayectorias de ingenieros y técnicos
son diferentes. Es muy dificil encontrar
técnicos de més de treinta afios con una
experiencia laboral de cinco afios 0 mas.
Ello se debe a varios factores:

00 Muchos de los técnicos que estudia-
ron una carrera técnica no accedieron al
mercado de trabajo porque se dedicaron
a otra cosa, -las mujeres al hogar-, o con-
tinuaron estudiando,

O Algunos tienen empleo en sectores sin
relacion con sus estudios.

Las cifras ilustran las afirmaciones prece-
dentes. En el caso de los ingenieros en-
trevistados en Tijuana mas de una cuarta
parte ha permanecido en su empleo ac-
tual entre dos y cinco afios y una propor-
cion algo inferior mas de cinco afios. En
Ciudad Juérez, el 36% de los entrevista-
dos han permanecido mas de cinco afios
en su empleo actual y el 30% entre dos y
cinco afos. La estabilidad encontrada se
refuerza con los casos individuales de va-
rios de los egresados que han trabajado
en la misma planta 10, 12 y hasta 20 afios.

En la muestra de los técnicos es intere-
sante observar una estabilidad relativa-
mente alta en su primer empleo: mas de
dos afios de promedio en ambas ciuda-
des. A partir de la encuesta resulta sin
embargo dificil hablar de trayectorias
porque en Tijuana casi la mitad sélo ha-
bia tenido un empleo en su trayectoria
laboral y el 21.4% dos empleos. En unos
pocos casos se informaba de una trayec-
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toria con cinco y hasta seis empleos. He
aqui una primera dificultad, la escasa ex-
periencia laboral, para hablar de trayec-
torias y formas identitarias.

El caso de Ciudad Juarez es relevador de
la diferente estructura de edades vy, tal vez,
de dos estratos diferenciados. Un estrato,
que abarca casi al 70% de los técnicos
entrevistados no pasa de los tres empleos
y el 30% restante ha tenido mas de tres
empleos, hasta una cifra maxima de diez.
La gran movilidad en este estrato hace
equiparable la trayectoria laboral de es-
tos técnicos a la de los operadores carac-
teristicos de la industria maquiladora.

Segln se deduce de las encuestas y de
las entrevistas, las trayectorias y la per-
cepcidn que los técnicos tienen acerca de
su identidad profesional es muy variable.
Un caso extremo seria el de una mujer
que abandono en cuanto pudo su empleo
como técnico en la maquiladora para
emplearse en un puesto administrativo en
la Seguridad Social. En este caso para lo
que Unico que le sirvio la carrera fue «para
salvarse» de estar en la linea de montaje.
En cambio, algunos técnicos, sobre todo
mecanicos y en menor medida electrdni-
cos, consideran que hacen el trabajo de
un ingeniero y tienen salarios que a ve-
ces superan a los de los ingenieros prin-
cipiantes.

Las tareas de ingenieros y técnicos

El trabajo de campo revela que lo que
distingue la actividad profesional de los
ingenieros es la versatilidad de las tareas
que realizan. En las ingenierias industria-
les se asume que la diversidad de conte-
nidos es un rasgo central de los estudios;
posteriormente, en la actividad profesio-
nal esa diversidad es valorada como un
atributo que permite el desempefio de ta-
reas varias y la adscripcion a diferentes
categorias. Sin embargo, no es Gnicamen-
te, la amplitud del curriculum lo que hace
posible esa diversidad, sino la variedad
de puestos disponibles en las empresas.
Ademas son decisivos dos factores que
surgen a partir de la evolucion de la
maquiladora en los Gltimos afios: la ma-
yor complejidad organizativa de las plan-
tas y la administracion o gestion que se
hace de los recursos humanos, en este
caso calificados. En este sentido, entre los
ingenieros industriales no hay practica-
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«(...) lo que distingue la ac-
tividad profesional de los
ingenieros es la versatili-
dad de las tareas que rea-
lizan. (en cambio...) las fun-
ciones que los técnicos de-
sempefian se relacionan
muy estrechamente con la
especialidad concreta que
cursaron por lo que la ver-
satilidad es menor.»

22) La articulacién por medio de las
précticas se da mayoritariamente en
las instituciones publicas de educa-
cién. Menos de la mitad de las plan-
tas recibe estudiantes de instituciones
privadas. Por el contrario mas del
60 % de las empresas recibe a estu-
diantes en précticas de Conalep y de
las Universidades Publicas; mas del
50 % de las plantas reciben estudian-
tes de los CECATIS, CEBETIS y de los
Tecnolégicos Publicos.
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23) También la versalitidad puede
darse en plantas muy simples donde
uno o dos ingenieros estan a cargo
de la organizacién productiva, admi-
nistrativa, relaciones con la planta
matriz, etc.
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mente segmentacidn horizontal, en la
conceptualizacion de Sengenberger
(1988). Otro factor importante es la pro-
pia estrategia de los egresados de acu-
mular conocimientos durante su trayec-
toria profesional. Los certificados educa-
tivos conducen a un rango relativamente
amplio de funciones y categorias que esta
sujeto a las necesidades, trayectorias y
caracteristicas de las plantas.?

Esta logica es diferente en los técnicos.
Por un lado, las funciones que los técni-
cos desempefian se relacionan muy es-
trechamente con la especialidad concre-
ta que cursaron por lo que la versatilidad
es menor. Sin embargo, hay dos aspectos
relacionados que deben mencionarse para
entender el tipo de tareas a que conduce
un titulo de técnico. Por un lado, a veces
los puestos técnicos son ocupados por
obreros que la planta ha calificado, por
técnicos empiricos y por ingenieros que
no han terminado la carrera, ademas de
los técnicos egresados de las institucio-
nes de nivel medio-superior. Por otro
lado, las tareas que desempefian y su sta-
tus dentro de las plantas son percibidos
de forma muy dispar tanto por ellos mis-
mos como por los ingenieros. La jerar-
quia gerencial o los ingenieros los ven a
veces como obreros calificados; en con-
traste la identificacién que los técnicos
hacen de si mismos es muy diferenciada:
una parte de los técnicos asume que rea-
lizan tareas propias de los ingenieros,
mientras otra parte considera que la ma-
yor ventaja de sus estudios es que en su
momento les permitié eludir un trabajo
manual en la linea.

Los juicios, diferentes e incluso contra-
dictorios, respecto a las tareas de los téc-
nicos son producto de experiencias muy
diversas. Ello se traduce en una gestion
laboral cercana a la l6gica organizacional
0 administrativa, aunque por diferentes
razones que las que explican lo que ocu-
rre con los ingenieros (Maurice et al,
1987). No hay en las politicas de perso-
nal una normatividad clara con respecto
a los técnicos, ni tampoco en la organiza-
cion del trabajo. Por ello, no existe un
segmento del mercado de trabajo defini-
do constituido por el personal técnico. Los
puertos de entrada a la categoria siguen
abiertos a personas con diferentes creden-
ciales educativas por lo que la segmen-
tacion vertical para ciertos obreros califi-

cados o para los empiricos es relativamen-
te inexistente. No existe un «cierre» del
mercado de trabajo en esta categoria por
el significado de la credencial educativa.
Por otro lado, se produce el fendmeno
que Abbott (1988) denomina workplace
assimilation, es decir la realizacion de
tareas que corresponden a una profesion
como la de ingeniero por un colectivo
distinto, el técnico, que se profesionaliza
en la préctica sin un reconocimiento efec-
tivo ni por los ingenieros, ni por la orga-
nizacion. El fenémeno resulta difuso des-
de el momento en que las propias tareas
del técnico no tienen una delimitacién
organizacional y social clara y precisa.

¢Varios modelos de articu-
laciéon? Una profesionali-
zacion limitada y una cre-
ciente polarizacién

Los datos e interpretaciones aportados
acerca de la realidad de la articulacién
en Tijuana y Ciudad Juérez permiten con-
cluir que no hay un alejamiento, ni una
desvinculacion entre ambos sectores. Se
dan maltiples formas de articulacion arras-
tradas por la pujanza del mercado de tra-
bajo. Los mecanismos presentan sin em-
bargo una cierta ambigledad. Al estar
muy basados en contactos personales
encierran una cierta fragilidad para dar
continuidad a politicas precisas de arti-
culacién. Sin embargo, las redes sociales
pueden llegar a ser una buena garantia
de que la articulacion puede mantenerse.

Los contenidos de la articulacion se res-
tringen a las practicas profesionales que
no tienen un seguimiento claro por parte
de los centros educativos ni en las plan-
tas. Sin embargo, los estudiantes cono-
cen el mercado de trabajo al tiempo que
trabajan.

Ciertos mecanismos ideados por la Secre-
taria de Educacion Publica no tienen su-
ficiente continuidad por estan sujetos a
los vaivenes de la politica, tanto en el
ambito local como federal.

En la préactica la articulacion da como re-
sultado dos modelos: un modelo que tien-
de a la profesionalizacion de un segmen-
to de mandos medios y altos constituido



por los ingenieros egresados; y un segun-
do modelo mucho més difuso donde la
articulacion esta sujeta a las iniciativas de
los estudiantes, a las politicas de las plan-
tas y a los recursos de todo tipo de los
centros educativos. Este modelo de iden-
tidades a veces discontinuas es el de los
técnicos Si a estos modelos se afiade que
los obreros directos practicamente no tie-
nen formacién técnica (Hualde, 1994), el
panorama general es de un sector pro-
ductivo polarizador y que sélo profesio-
naliza -valga la redundancia- a los profe-
sionales.*

Es cierto, por otra parte, que algunos de
los obreros trabajadores son formados en
las empresas hasta alcanzar la categoria
de técnicos, pero la evidencia encontra-
da incluso en las entrevistas con los in-
genieros, impide hablar de una carrera
profesional clara para la mano de obra.
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A finales de 1997, el Cedefop puso en
marcha un proyecto para publicar infor-
mes-retrato sobre los sistemas de finan-
ciacion de la FP en los Estados Miembros
individuales de la Unién Europea. El in-
forme sobre el sistema de financiacion
aleman combina una descripcién cualita-
tiva de los flujos de financiacion dentro
de las estructuras de la FP alemana, en la
que se exponen las fuentes de financia-
cion y los mecanismos de asignacién de
ésta, con datos cuantitativos sobre los gas-
tos para los diferentes tipos de formacion.
El informe se halla desglosado en las si-
guientes secciones: formacién profesio-
nal inicial, formacion profesional conti-
nua, formacion para desempleados y ti-
pos formativos mixtos.
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Este informe propone un objetivo esen-
cial para la OIT en este periodo de tran-
siciones globales: garantizar un trabajo

digno para hombres y mujeres en todos
los lugares del mundo. Ello constituye la
necesidad mas difundida para los ciuda-
danos, las familias y las comunidades en
toda sociedad y en todos los niveles de
desarrollo. El trabajo digno ya es en nues-
tros dias una demanda global a la politi-
ca y la direccion de empresas a escala
mundial. Gran parte de nuestro futuro
comun dependera de nuestra respuesta a
este desafio.
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ilc87/rep-i.htm
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En Setiembre de 1998 se celebro el
Simposio UNESCO-OEEK , cuyo objetivo
era elaborar una perspectiva europea so-
bre los modernos cambios que atafien a
la ensefianza técnica y profesional a co-
mienzos del siglo XXI. Con este informe
se difunden para una audiencia mayor las
ponencias de aquella reunién: la FP y las
nuevas tecnologias; ensefianza y forma-
cion ambientales; el papel cambiante de
los sectores publico y privado en la FP;
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Anne Waniart,
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con la ayuda de miembros
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documental del CEDEFOP

En la seccion «Seleccion de lec-
turas» se ofrece una lista de las
publicaciones recientes mas
importantes sobre la evolucion
de la formacién y de las cuali-
ficaciones a escala internacio-
nal y europea. Se resefian asi-
mismo, dando preferencia a
los trabajos comparativos, es-
tudios nacionales realizados
en el marco de programas in-
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ISBN: 92-64-27021-3, fr
OECD, 2 rue André-Pascal,
F-75775 Paris Cedex 16,
oecd@oecd.org

EN FR

Ya forma parte del consenso general que
la formacion constituye una piedra de to-
que para las «ociedades del conocimien-
to» de hoy, y alin mas para las de mafiana.
También se acepta generalmente que las
escuelas deben desempefiar un papel fun-
damental : sentar las bases que nos per-
mitan a todos participar en la formacion
permanente. Pero ;cOmo se estdn cum-
pliendo estos objetivos?. ;Qué grado de
innovacion institucional presentan las es-
cuelas?. Y ;qué prometedores ejemplos en
los paises de la OCDE nos permiten apren-
der de ellos?. Este volumen intenta respon-
der a estas preguntas, a partir de una gran
conferencia entre la OCDE y Japon cele-
brada en Hiroshima y a la que asistieron
expertos de 24 paises; paralelamente a ella,
tuvo lugar una conferencia irtuab. El texto
presenta las tendencias fundamentales y
los desafios politicos a las escuelas actua-
les y futuras, desde las tradiciones euro-
peas hasta las diferentes perspectivas de
las regiones de Asia y el Pacifico, exami-
nando particularmente el caso de Japon.
Junto a secciones especializadas se pre-
sentan también las propias escuelas
innovadoras, con ejemplos extraidos y re-
sumidos de los numerosos paises repre-
sentados en la conferencia de Hiroshima.
El volumen analiza temas tales como el
curriculo, las innovaciones y la implanta-
cion de la formacién permanente en las
escuelas del mafiana.

Overcoming exclusion through adult
learning.

Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Econémico - Centro para la
Investigacién e Innovacién Educativas
OECD, CERI

Paris: OECD, 1999,178 p.

ISBN: 92-64-17026-X, en

ISBN: 92-64-27026-4, fr

OECD, 2 rue André-Pascal,

F-75775 Paris Cedex 16,

oecd@oecd.org

EN FR

El fendmeno de la exclusién social se ha
convertido en uno de los problemas so-

bresalientes en el umbral del siglo XXI.
Incluso a pesar de la tendencia a largo
plazo hacia mayores niveles de intercam-
bio entre los paises de la OCDE, una bue-
na parte de nuestras sociedades se en-
cuentra marginada y su situacion, en al-
gunos aspectos, esta empeorando. La for-
macién (dentro del sistema educativo for-
mal o en todo un abanico de otros con-
textos comunitarios y empresariales) es
una de las herramientas mas importantes
para superar la exclusién. Es mucho lo
que ya se sabe sobre los efectos de la
educacion para los jovenes, pero las re-
laciones entre la exclusion y la formacion
de adultos no estén tan bien analizadas.
Esta obra aspira a colmar esta laguna,
centrandose en 19 iniciativas notables de
innovacién formativa en seis paises: Bél-
gica (comunidad flamenca), Méjico, Pai-
ses Bajos, Noruega, Portugal, y Reino
Unido (Inglaterra). ;Cémo responden es-
tas iniciativas a las necesidades formativas
de los adultos con riesgo de exclusion?.
¢Como se organizan y cuales son sus ras-
gos innovadores?. Estas son las cuestio-
nes principales a las que el estudio res-
ponde, empleando para ello no sélo el
punto de vista de analistas, organizado-
res y administradores, sino también el de
los propios alumnos adultos.

Fields of Training: manual.
ANDERSSON R; OLSSON A-K

Centro Europeo para el Desarrollo de la
Formacion Profesional, CEDEFOP
Oficina Estadistica de las Comunidades
Europeas, EUROSTAT

Luxemburgo: EUR-OP, 1999,45 p.
(Panorama, 92)

ISBN: 92-828-6345-X, en

ISBN: 92-828-6346-8, fr

ISBN: 92-828-6344-1, de

Disponible en las oficinas nacionales de
venta de la UE - http://eur-op.eu.int/en/
general/s-ad.htm

Cat.n°.: HX-21-99-141-EN-C

EN FR DE

En la actualidad, cuando se concede una
importancia particular a la preparacion
idonea del ciudadano a la vida activa,
disponer de datos exhaustivos, detalla-
dos y comparables sobre la participacion
en la formacién profesional constituye
una premisa para que las instancias
decisorias puedan desarrollar, controlar
y evaluar con éxito politicas formativas.Y



esta necesidad se extiende a toda la gama
de la formacion profesional, desde la for-
macion profesional inicial para j6venes,
hasta la formacién profesional continua
para las personas con empleo. Si bien se
han reunido ya diversas series de datos
para mejorar la base informativa, un as-
pecto de la formacion ha sido descuida-
do sistematicamente en afios anteriores:
la informacidn sobre las materias impar-
tidas. Este descuido se debe a un hecho,
simple pero esencial: la falta de una cla-
sificacion comparable internacional-
mente en torno a la que puedan reunir-
se series de datos. Debido a esta razon,
se ha creado una subclasificacion de la
CINE por campos educativos, con el do-
ble objetivo de proporcionar un mayor
nivel de detalle y precision, mantenien-
do simultdneamente la logica de la es-
tructura de la CINE. Esta nueva clasifica-
cion concierne a los denominados «cam-
pos de la ensefianza y formacién profe-
sionales». Una segunda etapa, también
esencial, consiste en asegurar una apli-
cacidn coherente de esta clasificacion en
todos los paises. Por ello, el objetivo de
este manual se cifra en ofrecer reglas
claras para aplicar dicha clasificacion a
los diversos campos de la formacidn pro-
fesional.

Who'’s who in distance learning.
Bonn: International WHERE+HOW,
1998.,624 p.

ISBN: 3-925-144-11-0

EN

El Who's who o catalogo internacional
de personas importantes en la ensefianza
a distancia ofrece una oportunidad para
la coordinacion global entre profesiona-
les y entre programas impartidos por ca-
ble o en general a distancia. Contiene 867
resefias correspondientes a 58 paises dis-
tintos, con detalles sobre las personas mas
importantes en el campo de la ensefianza
por cable y a distancia, incluyendo direc-
ciones, datos biogréaficos, educacion, in-
formacion sobre carrera profesional y ti-
tulos académicos, afiliaciones, experien-
cia profesional y obras publicadas. Un
rasgo sobresaliente de esta obra es su
indice por campos de especializacion, que
ofrece una magnifica oportunidad para
localizar y entrar en contacto con exper-
tos en todos los sectores de la formacion
por cable.
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The future of continuing education in
Europe: lifelong learning for all, in
changed learning environments.
DOHMEN G

Bundesministerium fir Bildung, Wissen-
schaft, Forschung und Technologie, BMBF
Bonn: BMBF, 1998, 90 p.

BMBF, Heinemannstr. 2,

D-53175 Bonn

EN

La «formacion permanente y para todos»
es una definicién fundamental para el
futuro de la ensefianza y la formacion
continua en Europa. Uno de los princi-
pales desafios que afronta la Unién Euro-
pea es el de concienciar a todos sus ciu-
dadanos de que la formacion debe com-
poner una parte perfectamente natural de
sus vidas, y que promocionar esta forma-
cidn y sus mecanismos seran actividades
sociales fundamentales en el futuro, con
el objetivo de desarrollar potenciales hu-
manos virgenes para encontrar solucio-
nes creativas y gestionar inteligentemen-
te los problemas que plantean las muta-
ciones radicales. Para afrontar este desa-
fio ser& necesario sobre todo: desarrollar
la diversidad de las oportunidades
formativas, crear redes entre las diversas
oportunidades formativas, el reconoci-
miento de todos los métodos formativos
de las personas - ya sean formales o in-
formales -, el desarrollo de formaciones
abiertas, autodirigidas, etc, y la integra-
cion de todos estos mecanismos de re-
forma en una red europea de la forma-
cion.

Qualifikation als Standortfaktor:
Deutschland, USA, Japan im Vergleich.
MUNCH J

Hochrhein am Main: Neres, 1999, 197 p.
ISBN: 3-9802836-9-0

DE

Esta publicacién analiza sistematicamente
la cualificacion como factor de asenta-
miento industrial para las tres mayores
potencias econémicas del planeta: Ale-
mania, Estados Unidos y Japdn. La obra
evalla y compara el sistema educativo y
formativo de los tres paises, desde la
ensefianza secundaria y la educacidn
superior hasta la formacién profesional
y la formacion profesional continua. Nin-
guno de los paises examinados se halla
libre de defectos, pero Alemania ofrece
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un buen resultado si se la compara con
los Estados Unidos y Japdn. En particu-
lar, su sistema dual demuestra ser supe-
rior a los tipos de formacién profesional
observados en Estados Unidos y Japon.

The cost of vocational training
TSANG M C

Education and Training (Bradford) 41(2),
1999, 56-62 p.

ISSN: 0040-0912

MCB University Press,

60/62 Toller Lane,

Bradford,

West Yorkshire, England BD8 9BY

EN

El texto analiza los problemas metodolé-
gicos para contabilizar dos tipos habi-
tuales de programas de FP: la formacion
profesional institucional y la formacion
profesional a cargo de la empresa. Sefia-
la que debiera utilizarse el método de
encuestas/entrevistas para reunir datos
procedentes de las instituciones forma-
tivas — y no del Estado -, con los que
contabilizar la formacién profesional
institucional, y que para la contabiliza-
cién de la formacion profesional efec-
tuada por la empresa debieran utilizarse
con mayor frecuencia los estudios de
caso Y las encuestas. Partiendo de estu-
dios empiricos sobre paises tanto desa-
rrollados como en vias de desarrollo, la
obra analiza los costes que suponen los
diferentes tipos de programas de FP.
Demuestra que los costes formativos su-
fren la influencia de factores tales como
la tecnologia de la formacion, los costes
del profesorado y sus factores determi-
nantes, la duracion de los programas, el
grado de despilfarro, el grado de
infrautilizacion, las entradas o inputs
formativos y la escala operativa. En ge-
neral, la ensefianza técnico-profesional
resulta mas costosa que los programas
académicos, y la formacion profesional
preparatoria al empleo es mas cara que
la formacidn efectuada en el trabajo. El
texto debate también las implicaciones
de estos resultados para las politicas
formativas.

Lifelong learning and the trade un-
ions.

Training strategies for tomorrow 1(3),
1998, p. 10-13

ISSN: 1369-7234, en

EN

Es cada vez mayor la necesidad social de
un acceso permanente a un asesoramien-
to de alta calidad sobre opciones relati-
vas a la formacidén y el trabajo. Muchos
trabajadores buscan su primer apoyo en
el entorno de su puesto de trabajo. Los
sindicatos piensan que deben desempe-
fiar un papel clave en este contexto, como
abogados y como ofertores de informa-
cibén, asesoramiento y consejos.

Of cabbages and key skills: exploding
the mythology of core transferable
skills in post-school education.
HYLAND T; JOHNSON S

Journal of Further and Higher Education
(Abingdon) 22(2), 1998, p. 163-172
ISSN: 0309-877X, en

Carfax Publishing Limited,

PO Box 25, Abingdon,

Oxfordshire OX143UE, UK,

E-mail: sales@carfax.co.uk

EN

Las nociones de competencias nucleares,
transversales o clave se encuentran ya por
todos lados dentro del discurso educati-
vo y forman parte integral de las reco-
mendaciones para programas educativos
y formativos, de la escuela a la universi-
dad. Este texto afirma que estas compe-
tencias — en el sentido de capacidades
autonomas e independientes del contex-
to — se hallan desprovistas de una base
filosofica o empirica y son completamen-
te ilusorias. Aun cuando la idea de uni-
dades basicas integradas o experiencias
comunes formativas que fundamenten el
curriculo postescolar pueda tener alguna
justificacién educativa, es nuestra opinion
que intentar alcanzar estas competencias
generales, transferibles, transversales o
clave equivale a perseguir una quimera
con gran despilfarro de energia, y que
debiera abandonarse dicho intento inme-
diatamente.



Contemporary apprenticeship: per-
spectives on learning, teaching, policy
and design.

FULLER A (ed.);UNWIN L (ed.)

Journal of Vocational Education and
Training (Wallingford, Oxfordshire) 50(2),
1998, 325 p.

ISSN: 1363-6820

Triangle Journals Ltd,

PO Box 65, Wallingford,

Oxfordshire 0X10 0YG, United Kingdom,
E-mail: journals@triangle.co.uk

EN

Esta revista internacional completamente
revisada publica, para el entorno acadé-
mico, articulos que analizan el desarrollo
de la practica y la teoria en la formacién
integrada en el trabajo, donde quiera que
ésta tenga lugar. Esta edicion especial
desea estimular el tan necesario debate
sobre la relacion entre el trabajo y la for-
macién, asi como el papel de las forma-
ciones de aprendizaje, en una época que
plantea interrogantes dificiles y comple-
jos sobre el futuro del trabajo, sobre la
capacidad de las organizaciones para
adaptarse a los cambios y sobre las nece-
sidades y aspiraciones de muchas perso-
nas en todo el planeta, a quienes el mun-
do del trabajo ha dejado ya de ofrecer
una situacion segura o confortable.

Of paradigms, policies and practices:
the changing contours of training and
development in five European econo-
mies.

HERATY N (ed.);MORLEY M (ed.)
Journal of European Industrial Training
22 (4,5), 1998, 228 p.

ISSN: 0309-0590

MCB University Press Ltd,

62 Toller Lane,

Bradford,

West Yorkshire, England BD8 9BY

Este nimero se ocupa de los cambios
formativos que afectan a cinco paises. Se
encuentra dividido por ello en cinco sec-
ciones. La primera intenta describir la na-
turaleza de la oferta educativa y formativa
en Dinamarca. La segunda presenta los
recientes debates que tuvieron lugar en los
Paises Bajos al plantearse la cuestion de si
la economia holandesa puede cumplir los
requisitos de la futura sociedad del cono-
cimiento. La tercera seccion extracta los
principales debates ocurridos en el cam-
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po del desarrollo de competencias en el
contexto britanico. La cuarta se encuentra
dividida en cuatro capitulos: 1) un analisis
de Irlanda en cuanto a mercado de traba-
jo e infraestructura educativa y formativa;
2) una descripcion de la evolucion del sis-
tema nacional de formacion y desarrollo
en Irlanda; 3) una revision de las actuales
practicas y tendencias en cuanto a forma-
cion y desarrollo a escala organizativa, y
4) una exposicion de los desafios funda-
mentales que tendrd que afrontar Irlanda
en el umbral del nuevo milenio. Por dlti-
mo, la seccion quinta examina el desarro-
llo de los recursos humanos en Suecia,
expone las caracteristicas del sistema na-
cional de ensefianza y formacion y anali-
za las Ultimas iniciativas politicas.

Lifelong learning and the European
Union: a critique from a ‘risk society’
perspective.

HAKE B

LLinE: Lifelong Learning in Europe.
(Helsinki) 1, 1998, p. 54-60

ISSN: 1239-6826

LLinE, KVS Foundation,

Museokatu 18 A 2,

00100 Helsinki, Finlandia

EN

¢Seran las competencias reflejadas en una
biografia quienes capaciten a los indivi-
duos para afrontar los riesgos que impli-
can las transiciones y las situaciones cri-
ticas en la vida? El peligro de la exclu-
sion social tiene su origen en la incapaci-
dad de las politicas educativas actuales
de la UE para reconocer la europeizacion
de los mercados de trabajo. El trabajo bio-
grafico que se requiere para aprender a
sobrevivir en la sociedad del conocimien-
to constituye una situacion de riesgo que
un namero cada vez mayor de europeos
tiene que afrontar. La sociedad del cono-
cimiento, con su desigualdad en la distri-
bucion de posibilidades de formacién
intencional, es una sociedad de riesgo,
donde la exclusion social es la antitesis
de la promesa del desarrollo individual.
Este documento critica la politica de la
UE en el campo de la formacién perma-
nente, partiendo de las teorias sociol6gi-
cas de la globalizacion, la modernizacién
reflexiva y la perspectiva de la sociedad
del riesgo.
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Unidn Europea: politicas,
programas, protagonistas

Profile of... Key topics in education:
volume 1: financial support for stu-
dents in higher education in Europe.
Trends and debates..

Red de Informacién Educativa de la Co-
munidad Europea, EURYDICE

Bruselas: EURYDICE, 1999, 24 p.

ISBN: 2-87116-284-0, en

ISBN: 2-87116-283-2, fr

Unidad Europea de EURYDICE,

rue d’Arlon 15, B-1050 Bruselas,

Tel. 32-2-238-30-11,

Fax. 32-2-230-65-62,
EURYDICE.UEE@euronet.be

Cat.nr.: D/1999/40008/8;

EN FR

Esta publicacion de sintesis se refiere al
informe «temas claves de la educacion,
solicitado por la DGXXII de la Comisién
Europea y redactado por EURYDICE. Se
ocupa del apoyo econémico publico a los
estudiantes de la ensefianza superior. Su
sistema de andlisis amplia la perspectiva
estadistica e incluye el examen del fun-
cionamiento de los sistemas (criterios de
concesion, organismos responsables de
las decisiones sobre gastos, nimero de
estudiantes y alumnos respectivos, etc),
situando a éstos en el contexto de sus
diferentes culturas y de su historia.

The 1999 employment guidelines:
council resolution of 22 February
1999.

Consejo de la Unién Europea
Luxemburgo: EUR-OP, 1999,14 p.
(Empleo y Asuntos Sociales)

ISBN: 92-828-6375-1, en

ISBN: 92-828-6376-X, fr

Disponible en las unidades nacionales de
venta de la UE - http://eur-op.eu.int/en/
general/s-ad.htm

Cat.n°.: CE-18-98-542-EN-C

EN FR DE DA EL ES FI IT NL PT SV

Resulta esencial transformar las Lineas Di-
rectrices sobre el Empleo en planes de
accion nacional concretos. El empleo de
indicadores comunes que partan de esta-
disticas comparables serd de importancia
crucial para un control y una evaluacion
eficaces de las politicas aplicadas, tanto
a escala nacional como comunitaria. Hasta

la fecha, se han utilizado indicadores bé-
sicos de rendimiento sobre el empleo en
diversos informes conjuntos sobre el em-
pleo, hallandose bastante avanzado el tra-
bajo sobre los indicadores politicos refe-
ridos a las Directrices concretas. La reu-
nion de Luxemburgo acord6 que el obje-
tivo final de una coordinacion entre las
politicas de empleo de los Estados Miem-
bros debe ser lograr un incremento signi-
ficativo en el indice de empleo de Euro-
pa, y ello de manera sostenible. A fin de
producir resultados concretos, se requie-
re a los Estados Miembros: que apoyen
con urgencia el proceso de definicién y
reunion de datos comparables; que ga-
ranticen la existencia de sistemas de da-
tos y procedimientos adecuados y com-
parables. Ademas, se propone a los Esta-
dos Miembros que se impongan objeti-
vos nacionales, cuantificables siempre que
sea posible y conveniente.
http://europa.eu.int/comm/dg05/
emplesf/empl99/guide_en.htm

Nota: Diario Oficial de las Comunidades
Europeas C 069, 1999 Luxemburgo

Improving the human research poten-
tial and the socio-economic knowl-
edge base: (1998-2002).

Comision Europea — DG XII

Bruselas: EC-DG XIlI, 1999, diversas pagi-
nas

Comisién Europea — DG XII,

Rue de la Loi 200,

B-1049 Bruselas

EN

Este documento compila cuatro textos. El
principal estd compuesto por el Progra-
ma de Trabajo para la iniciativa <Mejora
de la base de conocimientos socioecono-
micos», que forma la parte D del Progra-
ma del Trabajo del programa especifico
«Mejora del potencial de investigacién
humana y de la base de conocimientos
socioeconomicos». La obra describe los
contenidos de las lineas de trabajo, abier-
tas a propuestas, e incluye un calendario
indicativo de la aplicacién del programa.
Como segundo texto se incluye la convo-
catoria de propuestas, que permite
visualizar las lineas de trabajo abiertas y
los correspondientes plazos para la pre-
sentacion de propuestas. La Guia para la
Evaluacion describe los criterios que de-
ben emplearse para la evaluacion de pro-
puestas, lo que permite utilizar esta guia



como lista de comprobacion para pro-
puestas terminadas. Por Gltimo, la Guia
de Candidatos contiene asimismo referen-
cias a otros documentos, informes, for-
mularios y programas que pueden ayu-
dar a preparar las propuestas.

A Europe for all: for a European strat-
egy to combat social exclusion: EAPN
contribution to the European Com-
mission Conference of May 6-7 1999.
European Anti-Poverty Network, EAPN
(Red Europea Contra la Pobreza)
Bruselas: EAPN, 1999., 10 p.

EAPN, rue Belliard 205 - Bte 13

B-1040 Bruselas

Tel. 32.2.230.44.55,

Fax. 32.2.230.97.33

e-mail eapn@euronet.be

EN

Este documento profundiza los debates
de la EAPN sobre la resolucion que esta
organizacion adoptd en su Asamblea Ge-
neral celebrada en noviembre de 1998 en
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Oporto, y constituye la contribucién que
la EAPN desea presentar a la reunion con-
sultiva del 6 y 7 de mayo de 1999. Ira
ampliandose en los proximos meses con-
forme se incremente el didlogo entre las
diversas asociaciones miembros de la
EAPN y en funcion del avance del diélo-
go politico con la Comisién y otras insti-
tuciones comunitarias. En el anexo a este
documento, la Comision ofrece una ima-
gen muy clara del empeoramiento de la
situacion de exclusion y las lagunas de
desigualdades en los ultimos afios, con
el peligro que éstas implican para la co-
hesion social y la integracion europea. El
texto afirma que la instauracion definiti-
va del mercado Unico y la introduccion
del Euro, al reforzar los mecanismos de
mercado, crearan un ambiente de «gana-
dores y perdedores». Creemos que la pre-
sentacion de una estrategia basada esen-
cialmente en el intercambio de buenas
practicas entre los protagonistas significa
que la Comisién no logra extraer las con-
secuencias plenas de sus propias conclu-
siones.
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Estados Miembros

D Modul fiir Modul zum Berufs-
abschluR: die Modellversuchs-
reihe «Berufsbegleitende Nachquali-
fizierung» zwischen Flexibilisierung
und Qualitatssicherung von beruf-
licher Bildung

DAVIDS S (ed.)

Bundesinstitut fur Berufsbildung, BIBB
(Instituto Federal de la FP)

Bielefeld: Bertelsmann, 1998, 280 p.
(Berichte zur beruflichen Bildung, 216)
ISBN: 3-7639-0830-7

Las contribuciones recopiladas en este
volumen se centran en las series de pro-
yectos piloto «Formacion en el empleo/
formacion continua». Se han organizado en
los campos siguientes: 1. Formacion mo-
dular en el trabajo en Alemania; 2. Con-
trol de procesos formativos en los siste-
mas de formacion modular; 3. La modulari-
zacion y las fricciones entre el sistema ale-
man de las profesiones reglamentadas y
los sistemas educativos europeos. Los ar-
ticulos analizan asimismo la importancia
de la formacion modular para incrementar
la flexibilidad del sistema formativo. Otro
eje de andlisis son los niveles de calidad
para aplicar la modularizacion. Se compa-
ra este sistema modular tedrico con otros
sistemas modulares europeos.

Qualifizierungsanforderungen und
Qualifikationsvermittlung.

KATH F

Bundesinstitut fur Berufsbildung, BIBB
(Instituto Federal de la FP)

Berlin [et al.]: BIBB, 1998,14 p.
(Conferencias y ponencias del Instituto
Federal de la Formacién Profesional -
BIBB)

BIBB, Fehrbelliner Platz 3,

D-10707 Berlin

DE

El autor analiza determinados rasgos cri-
ticados recientemente en la evolucidn del
sistema dual de la formacion profesional
alemana. Acepta, en términos generales,
el marco del sistema dual. Entre los pun-
tos que han suscitado el debate mas fuer-
te se encuentran la nocion de la profe-
sion reglamentada, los temas relativos a

las competencias adicionales y la flexibi-
lidad de los reglamentos formativos, la
planificacién de la formacidn, la coope-
racion entre los centros formativos, la
oferta formativa y elementos de la politi-
ca educativa. El autor menciona también
algunas iniciativas que aspiran a moder-
nizar el sistema de la formacion dual.

Weiterbildung als Lern-, Such- und
Arbeitsprozel}

SAUTER E

Bundesinstitut fur Berufsbildung, BIBB
(Instituto Federal de la FP)

Berlin [et al.]: BIBB, 1998,8 p.
(Conferencias y ponencias del Instituto
Federal de la Formacién Profesional -
BIBB)

BIBB, Fehrbelliner Platz 3,

D-10707 Berlin

DE

El autor analiza el grado de transforma-
cion del concepto de formacién en la FP
continua, convertido en un proceso de
formacion permanente. Los contornos de
la formacién se han modificado en dos
dimensiones: por un lado, las competen-
cias adicionales se obtienen directamen-
te tras la formacion regular, una circuns-
tancia que ha hecho surgir un vinculo
entre la formacion profesional y la for-
macion profesional continua (dimension
wertical); por otro lado, la dimension
shorizontal» ha puesto de relieve el vin-
culo existente entre el trabajo y la forma-
cién. Han surgido nuevos tipos de apren-
dizaje y formacion que complementan las
formas tradicionales que revestia la for-

macion profesional continua.
Dansk uddannelses og

D K erhvervs leksikon.

[Diccionario de la ensefianza y la forma-
cién en Dinamarca]

Radet for Uddannelses- og Erhvervsvej-
ledning

Copenhague: RUE, 1999, 2 vol,1416 p.
ISBN: 87-7773-175-1

RUE, Vester Voldgade 123,

DK-1552 Copenhague V

DA



DUEL es una obra de referencia en la que
se han registrado los programas educati-
vos y los sectores de actividad profesio-
nal en Dinamarca. DUEL consiste en 955
articulos sobre la educacion y el trabajo,
dispuestos por orden alfabético. Los arti-
culos contienen informaciones normali-
zadas sobre programas educativos y/o
sectores de actividad profesional. Los ar-
ticulos sobre educacion describen a los
ofertores de un programa, las normas de
admisidn, la forma y el contenido de un
programa, la economia durante los estu-
dios, las posibilidades de formacion con-
tinua, los programas relacionados, otras
informaciones y direcciones importantes.

Fremtidens uddannelser: ny struktur
0g sammenheang.

[La formacion profesional en el futuro:
nueva estructura y mejor cooperacion
entre las instituciones de FP]

BRAAD C (ed.)

Dansk Industri, DI

Copenhague: DI, 1999,28 p.

(Debate)

ISBN: 87-7353-293-2

DI, 1787 Copenhague V

DA

Esta publicacion es parte de una serie que
debate el sistema educativo danés, edita-
da por la Confederacién de la Industria
Danesa (DI). En este namero, la DI se
centra en la ensefianza y formacioén pro-
fesionales, analizando su estructura y sus
programas. La DI propone reunir todas
las instituciones que ofrecen FP a nivel
de bachillerato en nuevos institutos que
se denominarian Centros Académicos de
FP. Ademas, la DI sugiere mejorar la co-
herencia entre los distintos programas de
FP. Los programas debieran ser més flexi-
bles y presentar mayores posibilidades de
transferencia de créditos formativos, con
el fin de garantizar el interés de los pro-
gramas de FP para los alumnos y para
crear asimismo un sistema de FP mas ren-
table.

Undervisning af 16-25-arige flygtninge
og indvandrere: en undersggelse af
seerlige tilbud.

[La formacidn de refugiados politicos y
emigrantes de 16 a 25 afios: una investi-
gacion de ofertas especiales].

LA COUR A et al.
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Udviklingscenter for undervisning af
voksne indvandrere, UVI
Udviklingscentret for undervisning og
uddannelse aftosprogede bgrn og unge,
uc2

Copenhague: UVI, 1999., 74 p.

(Debate)

ISBN: 87-90808-00-2

DEL, Rigensgade 13,

DK-1316 Copenhague K

DA

Una parte esencial de los jovenes refu-
giados e inmigrantes de Dinamarca fina-
liza la escolaridad béasica y continGia en
el sistema educativo. Sin embargo, otra
parte también muy importante queda al
margen del sistema educativo formal y
sufre un riesgo de exclusion social. Este
informe describe los métodos utilizados
por condados y municipalidades para
ocuparse de este grupo de jovenes, crean-
do ofertas educativas especiales con el
objetivo de mejorar sus posibilidades para
acceder a la educacion juvenil o al mer-
cado de trabajo. En el informe se descri-
ben 18 cursos de caracter regional y lo-
cal. La publicacién incluye ademas una
descripcion del grupo destinatario: cifras,
quiénes son y dénde viven.

Videnbaseret konkurrence: udfor-
dring for efteruddannelsessystemet.
[Competicion basada en el conocimien-
to: un desafio para el sistema de la for-
macién continua).

WINGE B;BRAAD C (ed.)

Dansk Industri, DI

Copenhague: DI, 1999, 40 p.

(Debate)

ISBN: 87-7353-295-9;

DI, 1787 Copenhague V

DA

Esta publicacion forma parte de una se-
rie de andlisis sobre el sistema educativo
danés publicada por la Confederacién de
Industrias Danesas (DI). En este nimero
concreto, la DI presenta su propuesta para
mejorar el sistema de la formacion conti-
nua en Dinamarca, sugiriendo que debe
simplificarse el sistema en cuanto a orga-
nizacion, administracion y acceso. Sefia-
la el hecho de que la evolucion tecnol6-
gica requiere el perfeccionamiento de las
competencias de todos los asalariados:
cualificados, no cualificados o trabajado-
res que cuentan con formaciones de per-
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feccionamiento o ensefianza superior.
Ademés, la DI indica la conveniencia de
lograr una mejor integracion de la forma-
cion continua en el sistema educativo. En
conjunto, la DI concluye afirmando la
necesidad de reformar el sistema danés
de la formacidn continua para garantizar
la competitividad de la industria danesa.

La formation professionnelle:
diagnostics, défis et enjeux:
rapport de Nicole Péry.
Secrétariat d'Etat aux droits des femmes
et a la formation professionnelle
Paris: Secrétariat d’Etat aux droits des
femmes et a la formation professionnelle,
1999,246 p.
Secrétariat d’Etat aux droits des femmes
et a la formation professionnelle,
Paris 07 SP
FR

Tras resaltar las transformaciones en la
poblacion activa, la mutacion del merca-
do de trabajo, los limites del mecanismo
formativo financiado por las empresas, el
papel de la administracion publica en
cuanto a formacion para solicitantes de
empleo e insercidn profesional de jove-
nes, el texto plantea cuatro lineas de de-
sarrollo: desarrollo de un derecho indivi-
dual transferible y garantizado, reconoci-
miento de la experiencia en los itinera-
rios profesionales, desarrollo de las for-
maciones alternas, y clarificacion del pa-
pel desempefiado por los diferentes pro-
tagonistas. Una segunda parte propone
concisamente soluciones para la financia-
cion de la formacién por las empresas y
las posibilidades de vacaciones formativas
para los asalariados, las desigualdades de
acceso a la formacion, la formacién para
solicitantes de empleo, la insercion pro-
fesional de jévenes, la certificacion y la
validacion de las competencias obtenidas.

Recueil d’études sociales n°14: parues
de septembre a décembre 1998.
Institut national de la statistique et des
études économiques, INSEE

Paris: INSEE, 1999,409 p.

ISSN: 1259-4261

ISBN: 2-11-067015-0

FR

Este Catalogo de estudios sociales reagru-
pa articulos publicados por los siguien-

tes organismos franceses de estudios y de
estadisticas: INSEE (Instituto Nacional de
Estadisticas y Estudios Economicos), INED
(Instituto nacional de estudios demogra-
ficos), CREDOC (Centro de investigacio-
nes para el estudio y la observacion de
las condiciones de vida), CEE (Centro de
estudios sobre el empleo), CEREQ (Cen-
tro de estudios e investigaciones sobre
las cualificaciones) y los servicios esta-
disticos de los ministerios de Trabajo,
Salud, Educacion nacional y Justicia. Se
han agrupado los articulos en torno a cin-
co temas; poblacion, formacién, actividad
profesional, ingresos y modos de vida. En
el &mbito de la formacidn, los datos per-
mitirdn analizar estel sector conforme a
los criterios siguientes: ensefianza prima-
ria, ensefianza secundaria, ensefianza su-
perior, ensefianza profesional, formacion
continua y sistema educativo.
http://popinfo.ined.fr/Base/Services/
Recueil/Recueil.htm
Compensatory

G R Legitimation’ in Greek

Educational Policy: an explanation for
the abortive educational reforms in
Greece in comparison with those in
France.

PERSIANIS P

Comparative Education (Abingdon) 34 (1),
1998, p. 71-84

ISSN: 0305-0068

Carfax Publishing Ltd,

PO Box 25, Abingdon,

Oxfordshire OX14 3UE, UK,

E-mail: sales@carfax.co.uk

EN

Este articulo examina la politica de plani-
ficacién y aplicacion de reformas educa-
tivas en Grecia, comparandola con la fran-
cesa. Argumenta que la tendencia del es-
tado griego a buscar una «egitimacion
compensatoria» de su autoridad constitu-
ye una herramienta teérica mas adecua-
da para explicar la larga serie de refor-
mas educativas fracasadas en Grecia que
las empleadas hasta la fecha por sociélo-
gos e historiadores educativos griegos.
Ademas, tras comparar las estrategias de
esta legitimacion compensatoria emplea-
das en ambos palses, el articulo concluye
que, en comparacion con Francia, el re-
curso a conocimientos especializados y
el empleo de un discurso participativo son
en Grecia muy recientes y de caréacter li-



mitado, por antigua y frecuente que sea
la invocacion de normas legales y consti-

tucionales.

I R L Cross-cultural training
and education

in the Republic of Ireland.

McPHERSON A; McDONALD S

University College Dublin - Graduate

School of Business

Dublin: The School, 1999,33 p.

(Documento de trabajo para el programa

de investigacién empresarial, 27)

Graduate School of Business,

University College Dublin,

Carysfort Avenue, Blackrock,

IRL-Dublin,

http://www.ucd.ie/hostmaster

EN

Partiendo de una encuesta efectuada a 140
empresas multinacionales de alto grado
tecnologico y capital extranjero, que ope-
raban en Irlanda a finales de 1995, y de
un estudio sobre un programa de forma-
cion intercultural para la gestion, esta obra
analiza las practicas de formacién y colo-
cacion internacionales de grandes empre-
sas multinacionales implantadas en Irlan-
da, y las implicaciones de una formacién
internacional para la futura competiti-
vidad. También examina el programa de
becas en el extranjero (OSP) de la FAS
(Minsiterio de Formacion y Empleo). La
investigacion efectuada encuentra que el
63 % de estas empresas envian a trabaja-
dores al extranjero para formarlos en otros
sectores de la empresa. Cerca del 44 %
de las empresas utilizaron la posibilidad
de formacion internacional para profesio-
nales y técnicos, y un 41 % envié a per-
sonal de gestiéon y administrativo a for-
marse fuera. S6lo un 15 % envié a una
formacidn en el extranjero a operarios
manuales, y un 7 % a administrativos.
Algunas empresas enviaron sin embargo
a un curso en el extranjero hasta a un
72 % de su personal directivo, incluyen-
do direccion de recursos humanos. La
proporcion en departamentos de finan-
zas, marketing, ventas y entre el personal
que precisaba competencias lingiisticas
era del 67 %, y del 66 % para el personal
que se formaba en técnicas de informa-
cion y otras tecnologias avanzadas. Una
tercera parte de las empresas encuestadas
desconocian el programa OSP de la FAS.
El documento concluye afirmando que
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«aun cuando dicho programa se desem-
pefid bien en cuanto a proporcionar una
formacion intercultural a escala individual,
la reinsercion de estas competencias en
el sistema econdémico fue inferior al nivel

optimon.

P A problematica da certificacdo
profissional.

DUARTE A

Instituto do Emprego e Formacédo Profis-

sional, IEFP

Lisboa: IEFP, 1999., 112 p.

ISBN: 972-732-397-Y

Instituto do Emprego e Formagéo

Profissional, Av. José Malhoa 11 - Piso 0,

P-1070 Lisboa

PT

La presente monografia consta de dos
partes: en la primera se describe la pro-
blematica de la certificacion profesional,
con sus actuales caracteristicas, y su po-
sible evolucién en el mercado de trabajo
en funcidén de los niveles de ensefianza y
formacidn de la poblacién activa; en cuan-
to a la segunda parte, examina las dife-
rentes metodologias de certificacion pro-
fesional.

Jobrotation: formacéo profissional em
rotatividade.

NUNES L [coord.]

Instituto para a Inovagdo na Formacéo,
INOFOR

Lishoa: INOFOR, 1999.,103 p.

(Projecto Metodologias de Formacédo e
Desenvolvimento Curricular)

ISBN: 972-97579-3-3

INOFOR, Rua Soeiro Pereira Gomes 7 -
Edif. América sala 29 - 2° andar,
P-1600 Lishoa

PT

Esta monografia analiza una modalidad
organizativa designada por el término «job
rotation, en la que participan simultanea-
mente trabajadores con empleo y para-
dos y de la que se derivan repercusiones
para el conjunto de un disefio formativo
y para las consecuencias sociales de la
formacidn. El documento se propone ana-
lizar mejor la «job rotation», poniendo de
relieve sus dimensiones innovadoras en
el contexto de las diferentes ofertas
formativas existentes en Portugal, y dar a
conocer sus aptitudes para generar bue-
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nas préacticas formativas, en el marco ge-
neral de una estrategia de difusion de
innovaciones [mainstreaming].

Na rota da pedagogia.

MAO-DE-FERRO A

Lisboa: Edicoes Colibri, 1999, 283 p.
ISBN: 972-772-069-2

Edicdes Colibri, Faculdade de Letras-Ala-
meda da Universidade, P-1699 Lisboa
Codex

PT

La monografia se ocupa de diversos as-
pectos relativos a la formacién de
formadores. Algunas de las problemati-
cas que expone son: las funciones del
formador; tendencias y métodos peda-
gogicos de la formacion de formadores;
la relacion formador - alumno; modelos
de formacion (formacién a distancia y
formacion modular); objetivos pedago6-
gicos; programacion y evaluacion de la
formacion; las nuevas tecnologias como
instrumentos pedagodgicos. Incluye tam-
bién algunas reflexiones sobre el siste-
ma de ensefianza y la relacion empleo -

formacion.

S E Competence accounting:
methods for measuring

and valuing key-competencies.

LAURELL K;HORTE S-A

Universidad de Tecnologia de Luled, Di-

vision de Organizaciones Industriales;

Luled: Universidad de Tecnologia de

Luled, 1999.,sin paginar.

(AR, 99(33))

Luled University of Technology, Division

of Industrial Organization, S-971 87

Luled, Suecia

Si se pretenden analizar las competencias
individuales y organizativas en una orga-
nizacién, los métodos para medir y valo-
rar las competencias deben obligatoria-
mente prestar atencion al vinculo exis-
tente entre la formacion individual y
organizativa, y al riesgo que implica la
pérdida de competencias clave. Los mé-
todos investigados en el campo de la con-
tabilidad y calculo de costes de los recur-
sos humanos, y de la gestion de conoci-
mientos, describen e ilustran que el valor
de los recursos humanos disminuye, y que
las compafiias perderan capital de expe-
riencias conforme vayan retirandose sus

trabajadores. Los métodos utilizados para
calcular la pérdida en competencias cla-
ve deben complementarse mediante otros
métodos, que también deberan tomar en
cuenta el proceso de aprendizaje que tie-
ne lugar dentro de las empresas.

Konstruktivism i distansutbildning:
Studerandes uppfattning om kon-
struktivistiskt larande.

[El constructivismo en la ensefianza a dis-
tancia: ideas de los estudiantes sobre la
formacion constructivista].

JOHANSSON K

Universidad de Umed, Faculttad de cien-
cias sociales

Umed: Universidad de Umed, 1999., 199
p.

(Akademiska avhandlingar vid pedago-
giska institutionen Ume& Universitet,
99(48))

ISSN: 0281-6768

ISBN: 91-7191-644-X

Umed Universitet,

Pedagogiska Institutionen,

$-901 87 Umed, Suecia

SV

El objetivo principal de esta tesis era de-
terminar si existen dificultades para apli-
car una formacion constructivista en la
ensefianza a distancia por medio de
videos interactivos. Otros fines de esta
tesis eran estudiar la calidad de la forma-
cion a distancia, en comparacion con la
ensefianza convencional. Todos los resul-
tados demostraron que las dificultades
que entrafia una ensefianza a distancia no
afectan negativamente a las posibilidades
de integrar en ésta una formacion

constructivista.

U K A new way of learning:
the Ufl network: develop-

ing the University for Industry con-

cept.

University for Industry, Ufl

Sheffield, Inglaterra: Ufl, 1999., 34 p.

Ufl, The Innovation Centre,

217 Portobello,

Sheffield S1 4DP, Inglaterra

EN

La Universidad para la Industria (Ufl) es
una iniciativa principal patrocinada por
la administracion britanica para fomentar
y facilitar el acceso a la formacion per-



manente. La Ufl tiene el estatuto juridico
de sociedad limitada y esta tramitando su
reconocimiento como sociedad de fines
benéficos. Su Presidente, Vicepresidente
y Directores son designados por el Se-
cretario de Estado (Ministro) de Educa-
cion y Empleo. Este plan de desarrollo
que ahora se publica expone el trabajo
que la Ufl se propone efectuar con desti-
no a quienes participan en la formacion
permanente (ofertores de formacion, em-
presarios y trabajadores, administraciones
locales, sindicatos, agencias de desarro-
llo, consejos y agencias de financiacidn,
organismos de titulacion), y los métodos
para que la institucién llegue a un nime-
ro mayor de destinatarios. Este plan fija

FORMACION PROFESIONAL N 18

los grupos destinatarios mas prioritarios:
adultos con bajo nivel de competencias
basicas; trabajadores de pequefias empre-
sas, trabajadores del comercio minorista,
del sector automovilistico, el ambiental y
las industrias multimedia; y personas y
empresas que necesiten mejorar sus com-
petencias en tecnologias de la informa-
cion. La Ufl creara un espacio internet y
una linea telefénica de ayuda (Learning
Direct) apoyada por bancos de datos in-
formativos, para responder a las necesi-
dades de alumnos y ofertores. Se creara
también una red de centros formativos,
que seran el eje central de la oferta de
servicios de apoyo al alumno por parte
de la Ufl.
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Fax (43-1) 545 16 71 22

Ms. Susanne Klimmer

E-mail: klimmer@ibw.at
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NBE

National Board of Education
Hakaniemenkatu 2
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E-mail: arja.mannila@oph.fi
Web address: http://www.oph.fi

SEP

Svenska EU Programkontoret
Utbildning och kompetensutveckling
The Swedish EU Programme Office
for Education, Training and
Competence Development

Box 7785

§-10396 STOCKHOLM
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N°15/1998 La garantia de la calidad en la formacion profesional

Para evaluar las evaluaciones

« El control publico de la calidad de la formacién profesional en Alemania,
Francia e Inglaterra (Richard Koch, Jochen Reuling)

= Aspectos de la evaluacion de la calidad para programas de formacion profesional
(Erwin Seyfried)

« Aplicacion de las normas 1SO 9000 a la ensefianza y la formacion (Wouter Van den Berghe)

La garantia de la calidad para la formacién en el puesto de trabajo

= La formacién continua en la empresa: Tendencias en las empresas europeas
(Thomas Stahl)

= La autoevaluacion: ;Una calzada real para garantizar la calidad en la formacion continua?
(Thomas Stahl)

Estudios de caso

= Sistema de acreditacion de entidades formativas. Génesis, objetivos y metodologia del
sistema de acreditacion (Carlos Capela)

= La garantia de la calidad para la formacion continua en la pequefia y mediana empresa
del artesanado aleman- el ejemplo de la labor formativa del Instituto para la Formacion
Continua en el Artesanado (ZWH) (Klaus Jenewein, Beate Kramer)

= Creacion de un sistema externo de garantia de la calidad para la ensefianza superior:
el ejemplo de Polonia (Maria Wojcicka)

N°16/1999

188 * ., .
FORMACIS Deteccion y desarrollo de competencias en la empresa

= Reglas para detectar la necesidad de cualificaciones en empresas (Karin Biichter)

= Como construir organizaciones autoformativas: comprobaciones practicas de la teoria -
algunas ensefianzas extraidas de empresas europeas (Barry Nyhan)

El valor didéctico de la movilidad

= La movilidad como proceso formativo (Soren Kristensen)

= Ensefianza de idiomas extranjeros, formacion profesional y proteccién del asentamiento
industrial (Jacob Kornbeck)

Un método escandinavo para reescolarizar abandonos

= El retorno de los abandonos escolares a la formacidn y el trabajo: las Academias
Populares escandinavas (Staffan Laestadius, Ingrid Hallman)

Sobre- e infracualificacion

= Sobre- e infracualificacion en relacion con la formacion profesional (Joop Hartog)

Polémica: Titulos y mercado de trabajo

e Titulos y mercado de trabajo: resultados y cuestiones (Louis Mallet)

= El cambio en la demanda de cualificaciones (Christoph F. Buechtemann)

= Titulos frente a competencias (Hilary Steedman)

e Titulos, indicadores en el mercado de trabajo, y asignacion
de competencias a los empleos (Gunnar Eliasson)
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N°17/1999
Formacion y organizacion del trabajo

= Nuevas presiones en favor de la formacién en la empresa (Jacques Delcourt)
= Riesgos y oportunidades de la formacidn en el trabajo (Edgar Sauter)

Formacion y cultura nacional

= El sistema educativo francés como expresion de una cultura politica
(Alain d'Iribarne; Philippe d’Iribarne)

Sistemas
= La financiacion de la formacion profesional en comparacion interestatal:

objetivos y efectividades (Folkmar Kath)
= Nuevos intentos de reforma en la formacion profesional suiza (Philipp Gonon)

Cambios en las necesidades de cualificacion: la teoria y la practica

= Caracteristicas estructurales y categorias de destinatarios
para una formacion profesional integral (Bernd Ott)

= La relevancia de Internet y de los sistemas informaticos para la futura evolucion
de los requisitos de cualificaciones; Hipotesis y datos practicos
(Angelika Lippe-Heinrich)

La investigacion europea sobre formacion profesional

= Situacion, misiones y problemas de la investigacion europea
sobre la formacion profesional (Burkart Sellin; Phillip Grollmann)

Recortar o fotocopiar esta hoja de pedido, introducirla en un sobre de ventana y remitirla al CEDEFOP

0 Envienme por favor gratuitamente un ejemplar de prueba

0O Si, deseo leer “en europeo” y me suscribo
a la revista “Formacion Profesional” por un afio
(3 numéros, EUR 15 més IVA gastos de envio)

00 Envienme por favor los siguientes nimeros
de la revista europea “Formacion Profesional”,
al precio simbdlico de EUR 7 por ejemplar
(mas IVA y gastos de envid)

CE DE FOP Ndmero

Centro Europeo para el Desarrollo Idioma
de la Formacion Profesional
PO Box 22427

Nombre y apellidos

GR-55102 Thessaloniki Direccion
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REVISTA EUROPEA

Revista europea «Formacion
Profesional» — Llamamiento
a la presentacion de articulos

La Revista Europea «Formacion Profesional» desea publicar articulos de los investiga-
dores y especialistas en temas de formacion profesional y empleo que quieran poner
los resultados de sus investigaciones de calidad -particularmente investigaciones de
comparacion internacional- en conocimiento de un amplio circulo de lectores com-
puesto por decisores politicos, otros investigadores y profesionales radicados en
numerosos paises distintos.

La Revista Europea es una publicacion independiente y muy conocida. Se publica
tres veces al afio en aleman, castellano, francés e inglés y tiene una buena difusion
en toda Europa, tanto dentro de los Estados Miembros de la Unién Europea como
fuera de ella.

Publica la Revista el Cedefop (Centro Europeo para el Desarrollo de la Formacion
Profesional), que aspira con ella a estimular el debate sobre la evolucidn de la forma-
cion profesional, dotdndole en particular de una perspectiva europea.

La Revista busca publicar articulos que aporten ideas, expongan resultados de inves-
tigaciones o informes sobre experiencias recogidas a escala nacional o europea. Tam-
bién publica documentos estratégicos y declaraciones particulares sobre temas rela-
cionados con el &mbito de la formacidn profesional.

Los articulos presentados a la Revista han de ser cientificamente rigurosos, y sin
embargo resultar accesibles a un circulo de lectores amplio y variado. Deben tener la
claridad suficiente para que los lectores de otros contextos y culturas, no necesaria-
mente familiarizados con los sistemas de formacién profesional de los diversos pai-
ses, puedan comprender claramente la situacion descrita y valorar, partiendo de sus
propias tradiciones y experiencias, los argumentos que el articulo plantea.

Ademas de la publicacidn impresa, se ofrecen también extractos de la revista dentro
de Internet. Pueden consultarse extractos de nimeros anteriores en la siguiente di-
reccién; http://www.trainingvillage.gr/etv/editorial/journal/jounalarc.asp

Pueden presentarse articulos sea a titulo personal o sea como representante de una
organizacion. Deberan tener una extension de 2.500 a 3000 palabras y pueden estar
redactados en castellano, danés, aleman, griego, inglés, francés, italiano, neerlandés,
noruego, portugués, finlandés o sueco.

Los articulos acabados han de remitirse al Cedefop impresos en papel y acompafia-
dos de la correspondiente disquete formateada en Word, o bien como anexo Word a
un correo electrénico, adjuntando una breve resefia autobiografica del autor, e indi-
cando la funcion que desempefia actualmente. EI Consejo de Redaccidn de la Revista
examinard todos los articulos, reservandose el derecho a decidir sobre la publicacién
de los mismos. El Consejo de Redaccién informara de esta decisién a los autores. Los
articulos no deben necesariamente reflejar la posicién del Cedefop, antes al contra-
rio, la Revista debe entenderse como una oportunidad para presentar diferentes ana-
lisis y puntos de vista diversos, incluso cuando sean contradictorios entre si.

Quien desee presentar un articulo puede ponerse sencillamente en contacto con el
redactor jefe, Steve Bainbridge, en el nimero +30 31 490111, el fax +30 31 490175 o
el correo electrénico sh@cedefop.gr



La revista »Formacion Profesional« aparece tres veces al afio, en 4 idiomas (DE,
EN, ES, FR).

- La suscripcion anual cubre todos los nimeros de »Formacion Profesional« que
aparezcan en el curso del afio (enero a diciembre), y queda prolongada
automaticamente por otro afio si no se rescinde antes del 30 de noviembre.

La revista la remite la Oficina de Publicaciones de la CEE en Luxemburgo. La
factura de la suscripcion la recibiran Vds. proveniente de la Oficina de Ventas de
publicaciones comunitarias.

El precio de la suscripcion no incluye el IVA. Por favor, enviese el importe una
vez que se haya recibido la factura.

Suscripcion anual (tres ndmeros): EUR 15 (sin IVA)
ndmero suelto: EUR 7 (sin IVA)

CEDEFOP

Centro Europeo para el Desarrollo de la Formacion Profesional

Europe 123, GR-57001 THESSALONIKI (Pylea)
Direccion postal:

PO Box 22427, GR-55102 THESSALONIKI

Tel. (30-31) 490 111" Fax (30-31) 490 020

. = . - E-mail: info@cedefop.gr = Espacio internet de-informacion: www.cedefop.gr  Espacio internet interactivo: www.trainingvillage.gr
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