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Ulf-Daniel
Ehlers
Centro de Investiga-
ción sobre la Cali-
dad en el Ámbito
Educativo y Social
Universidad de
Bielefeld

La calidad de la forma-
ción electrónica
El usuario como categoría
básica para la garantía
de la calidad

La calidad decidirá el futuro de la forma-
ción electrónica. Éste es el resultado de
numerosos análisis(1). Así por ejemplo, el
estudio de la KPMG publicado en noviem-
bre del año pasado bajo el título “La for-
mación electrónica, entre el entusiasmo
y la decepción”(2) expone con gran nivel
de detalle que la formación por vía infor-
mática no sólo requiere una buena tec-
nología, sino prestar más atención a la
cultura formativa en la empresa y al usua-
rio, para lo cual es necesario aún encon-
trar buenos modelos(3). Berlecon, IDC
(International Data Corporation) y otras
entidades han llegado a la conclusión de
que la formación electrónica constituye
sin duda un mercado en crecimiento, pero
cuyo potencial sólo se desarrollará ple-
namente si logran encontrarse modelos
para una formación electrónica de alta
calidad(4). El desarrollo de la garantía de
la calidad se convierte así en el eje cen-
tral de la polémica sobre la formación
electrónica(5). La demanda de modelos
para la garantía de la calidad se incre-
menta. En un contexto más amplio, se
observa cómo el debate sobre la calidad
se intensifica en todo el ámbito educati-
vo, un fenómeno provocado en buena
parte por la sorpresa que generó el estu-
dio PISA (Alemania obtuvo en él resulta-
dos espectacularmente bajos, ndt).

También a escala europea el desarrollo
de la calidad para la esfera educativa y
en particular para la formación por vía
electrónica cobra cada vez mayor impor-
tancia. Así, la Comisión Europea fomenta
actualmente -dentro de su iniciativa por
la formación electrónica- numerosos pro-

yectos de investigación para el desarro-
llo y armonización del debate europeo
sobre la calidad de ésta. El proyecto
“European Quality Observatory  (EQO)”
(www.eqo.info) ha creado un portal
Internet que hace posible analizar y com-
parar los múltiples sistemas distintos y
enfrentados de la calidad dentro de Eu-
ropa(6). Uno de los objetivos principales
que persigue el EQO es el de promover
el uso de sistemas de la calidad en los
ámbitos educativos. Y también en el cam-
po de las normas de calidad se observan
esfuerzos por sincronizar los debates a
escala internacional(7).

El significado particular del desarrollo de
la calidad conlleva inmediatamente dos
preguntas: (1) ¿qué es exactamente la
calidad?, y (2) ¿cómo garantizarla? De la
respuesta a estas preguntas depende el
que la formación electrónica adquiera en
el futuro un valor similar al de la activi-
dad formativa tradicional. La ventaja es
que la formación electrónica no interfie-
re con los principios básicos de garantía
de la calidad, lo que significa que, a fin
de desarrollar un modelo de garantía de
la calidad para la formación electrónica y
aplicar éste, puede recurrirse a sistemas,
modelos y métodos ya comprobados.

El inconveniente, y el reto subsiguiente,
es que también se mantienen los proble-
mas de los modelos anteriores; pues la
cuestión de definir exactamente la cali-
dad para la formación electrónica nos
conduce a un campo sumamente hetero-
géneo e inabarcable de conceptos, méto-
dos  y propuestas. Así pues, es necesario

Como numerosos análisis y
acontecimientos recientes
revelan, la calidad es un ele-
mento decisivo para el futu-
ro éxito de la formación
electrónica. Esto hace que la
garantía de la calidad ad-
quiera una importancia par-
ticular, lo que a su vez gene-
ra dos preguntas: ¿qué es la
calidad? y, ¿cómo garanti-
zarla? Encontrar la respues-
ta a estas preguntas consti-
tuye un desafío esencial si
pretendemos que la forma-
ción electrónica tenga en el
futuro un valor semejante al
de las medidas formativas
tradicionales. El artículo
parte de este punto de
arranque y esboza los pila-
res básicos de una garantía
de la calidad que sitúe en su
base las necesidades del
usuario. Compara la inves-
tigación de esta calidad cen-
trada en el usuario con los
criterios objetivos de la ca-
lidad. El resultado es un
método de garantía de la ca-
lidad integrado, que tiene
en cuenta al alumno.
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primeramente esclarecer el concepto de
la calidad, para a continuación aplicarlo
en consecuencia al caso de la formación
electrónica.

1. La calidad como concep-
to múltiple

La calidad formativa, o en un contexto
más amplio la calidad educativa, consti-
tuye un concepto múltiple. No es una di-
mensión absoluta, sino que depende del
contexto particular en que se sitúe. No
existe en ningún país europeo un con-
senso social, político o científico que de-
fina exactamente la calidad en la educa-
ción. Así, lo que se define como calidad
constituye a fin de cuentas una reglamen-
tación normativa referida a un contexto
concreto. Por tanto, la definición de la
calidad está siempre influida situacional-
mente, y mediatizada por los intereses del
entorno.

Ello puede decirse aún más del ámbito
de los servicios sociales y didácticos, ya
que en ellos no pueden asumirse los
paradigmas cuasi naturales que permi-
ten transformar lo que consideramos
“….de condiciones adecuadas para cum-
plir un requisito….” -la calidad según la
definición ISO 900X(8)- en un compromi-
so entre diversas teorías científicas y di-
versos intereses subjetivos, políticos o
sociales. Donabedian (1968) plantea con
su definición de la calidad el carácter

relacional de este concepto: “la calidad
es el grado de concordancia entre un ren-
dimiento determinado y los objetivos es-
tablecidos para dicho rendimiento”(9).
Bajo esta fórmula, la calidad describe sim-
plemente una relación. Es evidente que
la polémica sobre la calidad es un debate
sobre una categoría “metateórica”, rela-
cionado con las características del objeto
de la polémica.

El debate sobre la calidad, que se realiza
actualmente a escala social amplia y re-
percute sobre numerosos ámbitos socia-
les concretos, apenas puede ya sinteti-
zarse, ni en sus orígenes ni en sus efec-
tos. Se observa con todo que la calidad,
como categoría deseable para situaciones
individuales y sociales, cobra cada vez
mayor importancia. Puede considerarse
progresivamente la calidad, como una
categoría inspiradora de la acción subje-
tiva, tanto individual como colectiva. El
estado de buena u óptima calidad se de-
bate y se intenta alcanzar de muchas
maneras distintas en todos los ámbitos
sociales. Puede analizarse el significado
de este concepto incluso desde un punto
de vista lingüístico: si observamos el re-
torno de fórmulas mixtas como p.e. la
calidad de vida, la calidad de servicio, la
calidad del producto, la calidad del
agua,…el efecto inspirador del concepto
de la “calidad” se aprecia considerando
que su significado semántico equivalía en
su momento simplemente a “característi-
cas” (del latín qualis = características),
pero que en el lenguaje cotidiano ha pa-
sado a utilizarse con el fin de valorar una
característica de un objeto por encima de
esa misma característica en otro.

Para analizar el concepto de la calidad
resulta útil en principio subdividir analí-
ticamente los elementos básicos del de-
bate. Pueden diferenciarse tres elemen-
tos básicamente distintos presentes en la
polémica:

1. Diferentes ideas sobre la calidad

2. Diferentes protagonistas, y sus diferen-
tes perspectivas de la calidad.

3. Diferentes calidades,  p.e. de entrada
(input), de proceso, y de salida (output).

Combinando estos tres elementos básicos
se obtiene un espacio delimitado en el

QDiversas perspectivas 
y protagonistas

Diversas ideas 
de la calidad

Diversas 
calidades

Figura 1:

Dimensiones de la calidad

(1) Véase también Ehlers et al. 2003,
sobre todo el Capítulo 6.

(2) Véase KPMG, 2001

(3) Un estudio de  UnicMind bajo el
título “eLearning und Wissensmanage-
ment in deutschen Großunternehmen”
también aborda esta problemática
(2001)

(4) Berlecon Research (2001) ha ana-
lizado esta temática en su estudio
“Wachstumsmarkt E-Learning: Anfor-
derungen, Akteure und Perspektiven
im deutschen Markt”

(5) Sobre el desarrollo de la forma-
ción profesional véase también Ehlers
2002

(6) El proyecto de investigación está
descrito con todo detalle en Paw-
lowski, 2003.

(7) Han realizado por ejemplo semi-
narios en este ámbito el  Deutsches
Institut für Normung (DIN) a escala
nacional, el CEN/ ISSS a escala euro-
pea y a escala internacional la ISO.

(8) Puede encontrarse un estudio de-
tenido de definición de la calidad y
sus parámetros, de conformidad con
la ISO, en Gräber, 1996

(9) Donabedian,  1968
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que pueden situarse todos los debates y
polémicas sobre la calidad.

1.1. La calidad como reflejo de dife-
rentes definiciones

Una dimensión de la calidad son las di-
ferentes ideas que subyacen a este con-
cepto. Existen numerosas definiciones en
los ámbitos más diversos. Por ejemplo,
dentro de la economía(10) encontramos
la definición referida al producto, que
define la calidad como propiedad de
carácter físico. La calidad de una joya
depende de su contenido en oro, y la
calidad de un whisky depende del tiem-
po en barrica. También existe la defini-
ción referida al usuario, centrada en las
preferencias individuales de un cliente
y que define la calidad en función del
valor para el usuario. La calidad máxima
es, según esta definición, la que corres-
ponde a la máxima satisfacción del usua-
rio, de forma que un libro que una bi-
blioteca preste con frecuencia tiene más
calidad que el que apenas se presta. La
preferencia del usuario es decisiva. Men-
cionamos también la definición referida
a la fabricación, que parte de la pro-
ducción de algo y fija normas cuyo cum-
plimiento o incumplimiento revela la
calidad alcanzada. Esta definición se cen-
tra sobre todo en la productividad de una
operación, y por ello un reloj de preci-
sión suizo puede presentar la misma ca-
lidad que un producto anónimo fabrica-
do en Hong-Kong. Todos los libros que
no se desencuadernan tiene la misma
calidad, según esta definición.

Estos intentos definitorios no pueden
transferirse naturalmente sin más al sec-
tor educativo. Pues en el ámbito educati-
vo, en contraste con el económico, no
existe una relación clásica oferta-usuario,
sino una relación de “coproducción”: una
oferta de formación electrónica suminis-
tra desde luego la tecnología y los conte-
nidos formativos, pero el trabajo activo
con la oferta corresponde a fin de cuen-
tas al usuario. Esta interrelación de las
condiciones formativas y el usuario que
se forma se ha definido como una rela-
ción entre “coproductores”(11).

En el ámbito educativo se observan por
el momento unas 10 interpretaciones dis-
tintas del concepto de “calidad”(12), que
se asemejan a las definiciones del con-

cepto observadas en las ciencias econó-
micas:

1. La calidad como excepción, que signi-
fica que se han superado las normas es-
tablecidas.

2. La calidad como perfección, que signi-
fica un estado impecable de algo.

3. La calidad como sentido, que se refie-
re al grado de utilidad de un producto.

4. La calidad como contravalor adecua-
do, que se mide mediante la relación pre-
cio-rendimiento o costes-beneficios.

5. La calidad como transformación, que
significa la mencionada relación de co-
producción entre usuarios y ofertas
formativas e implica el desarrollo del
usuario a través de un proceso formativo.

1.2. La calidad entre los polos de di-
versas perspectivas

Pero no sólo existen diferentes ideas y
definiciones de la calidad, sino además
diferentes intereses y perspectivas de los
diversos protagonistas sobre ella(13): la
empresa que es destinataria de la medida
formativa, los tutores que acompañan una
oferta de formación electrónica, el res-
ponsable de personal que define las con-
diciones de la formación continua en su
ámbito de competencias, o el propio usua-
rio. Estos cuatro protagonistas poseen por
regla general diversos intereses y diferen-
tes ideas y objetivos sobre la calidad. Así
pues, no puede definirse la calidad como
una magnitud estática, sino como algo ne-
gociable entre los diversos protagonistas
que participen en el correspondiente pro-
ceso social.

1.3. La calidad en todos los ámbitos

Y por último, la calidad se extiende ade-
más por los diversos ámbitos y procesos
del hecho formativo. A título de ejemplo,
enumeraré los diferentes ámbitos de la
calidad para el triángulo de la calidad de
Donabedian:

❏ El ámbito de las premisas de una me-
dida formativa (la denominada calidad de
entrada o de estructura): por ejemplo, la
dotación informática o la cualificación de
los tutores en el caso de la formación elec-
trónica.

(10) Véase: Müller Böling 1995

(11) Véase p.e. Fendt 2000: 69, Ehlers
2003: Capítulo 3

(12) Una estudio detenido de defini-
c ión de cal idad para el  ámbito
didáctico aparece en  Harvey/ Green,
1993: 9 y sig. Definiciones también
sistemáticas, si bien de naturaleza
general y no referidas especialmente
al ámbito didáctico, se encuentran en
Wallmüller, 1990: 7 y sig.

(13) Véase  Fischer-Bluhm 2000: 680,
Ehlers 2003: Capítulo 3
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❏ El ámbito del proceso formativo (la
denominada calidad del proceso), es de-
cir, la interacción entre alumnos, la orga-
nización de la formación, la cultura
formativa en la empresa, los contenidos
formativos y los objetivos de cualificación
pretendidos.

❏ El ámbito de los resultados (la deno-
minada calidad de resultados) de la for-
mación electrónica, es decir, el incremento
de las “competencias de actuación” del
usuario.

Así pues, para definir la calidad es nece-
sario situarse en este espacio multidimen-
sional(14). Y no existe ninguna fórmula
patentada de la calidad ni solución
estándar para garantizar ésta. Lamentable-
mente, debemos abandonar la esperanza
de poder definir de una vez por todas
criterios para la calidad y valorar con ellos
en el futuro de manera adecuada las ofer-
tas y condiciones de una formación elec-
trónica. Las medidas de formación elec-
trónica aspiran finalmente a incrementar
las competencias de actuación en el alum-
no. Lo que en un futuro será muy impor-
tante para la formación electrónica es la
orientación hacia una calidad que abar-
que todos los procesos formativos y sitúe
al alumno en el centro de la medida. La
persona que se forma debe cobrar una
importancia central para el concepto de
la calidad de la formación electrónica, ya
que se trata de incrementar sus compe-
tencias profesionales(15). Lo que esto  sig-
nifica exactamente deberán definirlo cien-
tíficos y políticos en el futuro. Pero po-
demos ya analizar con claridad algunas
de las condiciones fundamentales para las
nuevas ofertas formativas y evoluciones
de la educación en la sociedad.

2. Garantía de la calidad
integradora del usuario

Es esencial reorientar la educación a las
necesidades del usuario, y ello no sólo
como fenómeno pasajero. Esta sección
presenta y argumenta por tanto algunas
de las dimensiones básicas para una ga-
rantía de la calidad que integre al usua-
rio. La consolidación de la perspectiva
centrada en el usuario puede compren-
derse sobre todo a partir de dos conjun-
tos de argumentaciones:

❏ Para garantizar la calidad de la forma-
ción profesional es necesario y convenien-
te efectuar un cambio de paradigma con
consecuencias para la definición de la
calidad formativa.

❏ Impulsar la garantía de la calidad des-
de el punto de vista del usuario significa
desarrollar la calidad centrada en el usua-
rio en todos los ámbitos del proceso
formativo.

El apartado siguiente expone los motivos
que justifican una integración decidida de
variables sobre el usuario en la defini-
ción de la calidad y muestran las conse-
cuencias que se derivan de este hecho
para el proceso de garantía de la calidad.

2.1. El cambio de paradigmas en la
garantía de la calidad

En el ámbito de la formación profesional
continua se observa ya desde hace mu-
cho tiempo un cambio de paradigmas: de
la didáctica de la instrucción hacia la de
capacitación -de los métodos didácticos
de carácter conductual hacia los cogniti-
vistas  y de los métodos instructivistas
hacia los constructivistas(16). Las posibili-
dades que conlleva la formación electró-
nica contribuyen en conjunto a radicalizar
esta tendencia: la formación electrónica
permite orientarse a necesidades concre-
tas y personal izar las condic iones
formativas hasta cotas desconocidas ac-
tualmente, pues abandona la didáctica de
“uno para muchos, en un momento y lu-
gar dados” (el principio taylorista) en fa-
vor de una didáctica u organización
formativa que hace posible la denomina-
da “need orientated learning: anytime-
anywhere” (formación según las necesi-
dades, en todo momento y lugar).

En conjunto, se observa que la persona
que se forma cobra un papel cada vez
mayor en la definición de la calidad de la
formación continua(17). Ello se aplica tam-
bién particularmente al ámbito de la for-
mación electrónica. Puede explicarse esta
evolución a partir de cuatro motivos: (a)
desde el punto de vista económico, la
financiación propia por parte del alumno
aumenta, ya sea contribuyendo directa-
mente con fondos personales a su propia
formación continua o de forma indirecta,
destinando su tiempo libre a formacio-
nes continuas o de perfeccionamiento

(14) Véase Fischer-Bluhm 2000: 680 y
sig.

(15) Bajo competencias de actuación
nos referiremos en sentido general a
“la capacidad de interactuar de for-
ma creativa con el entorno en un
mundo complejo”

(16) Evolución descrita, entre otros,
por  Harel et al. 1999, Jonassen 1996,
Reeves 1999, Wilsonk et al. 2001

(17) Véase  Gnahs, 1995
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organizadas en la empresa; (b) desde el
punto de vista pedagógico y didáctico,
se observa un abandono de la instrucción
pura en favor de la experiencia; esta trans-
formación se debe al paso de las teorías
didácticas de naturaleza conductual ha-
cia modelos didácticos cognitivistas, y de
los métodos instructivos a los construc-
tivistas, lo que implica en conjunto me-
nos estandarización y más orientación a
la situación y contenidos concretos; (c) a
escala social, el motivo consiste en la
evolución hacia la sociedad cognitiva; los
conocimientos disponibles mundialmen-
te se duplican en estos momentos cada
cuatro-cinco años; el sociólogo america-
no Richard Sennet(18) estima que un alum-
no de college americano cambia once ve-
ces de trabajo en su vida profesional y
tres veces toda su base completa de co-
nocimientos; este proceso de formación
permanente no puede estandarizarse, sino
que resulta individual, y el desafío para
la oferta de formación electrónica consis-
te en lograr la máxima adaptación posi-
ble de los requisitos individuales a la for-
mación ofrecida; (d) el cuarto y último
motivo que explica la mayor presencia
del alumno en la definición de la calidad
de la formación electrónica radica en la
particularidad de la formación electró-
nica en sí(19):

1. El acceso y la didáctica: la posibili-
dad de un acceso individual a los progra-
mas distribuidos por ordenador permite
organizar tiempos diversos y emplaza-
mientos no colectivos ni públicos para los
procesos de la formación. Esta formación
adquiere fundamentalmente la forma de
un estudio de carácter privado, a menu-
do en el propio domicilio e independien-
te del docente y de los otros alumnos. La
formación electrónica permite acceder
individual y libremente a los materiales
formativos (anytime and anywhere). Ade-
más hace posible toda una variedad de
tipos formativos: fases presenciales, fases
de autoaprendizaje virtual, apoyo por tu-
torías, formación e intercambio a través
del contacto con los otros alumnos. Esta
gama de posibilidades permite así poten-
cialmente individualizar en gran medida
las circunstancias formativas.

2. La estructura de base y de la deman-
da: en el caso de la formación electróni-
ca, el grupo de alumnos puede presentar
una situación de partida potencialmente

heterogénea, particularmente en cuanto
a características demográficas (posición
social, nivel educativo), cognitivas (cono-
cimientos previos, etc.) y experiencias
formativas. No siempre podrá contarse
con premisas iguales para todo el grupo
que se forma, como era el caso de la for-
mación tradicional de una clase. Esto afec-
ta ante todo a la posibi l idad de
individualizar los correspondientes pro-
cesos formativos. Mientras que la ense-
ñanza tradicional a grupos sólo funciona
en el caso de condiciones colectivas rela-
tivamente homogéneas, la formación elec-
trónica deja de estar sometida a esta res-
tricción. Y además el alumno decide la
temática, el tiempo, la duración y la fre-
cuencia de su formación. Otra situación
de partida también heterogénea es la que
presenta la estructura de la demanda.
Potencialmente, un alumno puede confi-
gurar de mil maneras los objetivos y las
estructuras de motivación de una forma-
ción asistida informáticamente. Estas di-
ferentes demandas a la formación no sólo
influyen sobre su éxito sino que resultan
incluso decisivas para su propia defini-
ción. Los diferentes contextos de objeti-
vos entre los alumnos pueden ser múlti-
ples: desde formaciones privadas que
genera el interés por un tema hasta
cualificaciones complementarias o de
perfeccionamiento exigidas por el traba-
jo. Un grupo de alumnos que asiste a una
misma oferta de formación electrónica
puede albergar objetivos potencialmente
muy diversos.

3. La libertad de elección de ofertas: la
formación electrónica ofrece al alumno
la posibilidad de elegir su ritmo formativo,
las condiciones de la formación y las sec-
ciones de ésta que desean cursar, saltar-
se o profundizar. La selección, orden y
estrategia formativa corresponden en su
mayoría a la libre decisión del alumno,
que puede elegir en cada caso individual
contenidos, secciones, cursos y ritmos de
formación. La posibilidad de organizar de
esta manera tan individual la formación
genera por tanto definiciones individua-
les de la calidad.

Resumiendo, puede decirse que estos
cuatro motivos (el económico, el peda-
gógico/didáctico, el social y las particu-
laridades de la formación electrónica)
hacen que el alumno tenga una presen-
cia mayor en la definición de la calidad

(18) Véase  Sennet, 1998

(19) Véase Baumgartner, 1997
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Variables del alumno
Conocimientos previos, 

actitudes, 
experiencias

Objetivos del alumno/
intención/transmisión

Conocimientos, competencias de 
actuación, aceptación, motivación

Temática de la formación /
materias formativas

Condiciones formativas
(1) 

(2)

contexto formativo: centro, clase, 
puesto de trabajo, cultura formativa 
en la empresa
oferta formativa multimedia/
software formativo

QQQQQ

Condiciones instructivas

Condiciones instructivas

Métodos instructivos

Resultados de la instrucción

(20) Véase Fricke, 1995: 405

(21) Véase Reigeluth, 1983: 22

(22) Véase Fricke, 1991: 15

moción en el puesto de trabajo al adqui-
rir nuevas competencias, etc.

Las condiciones de una oferta de forma-
ción electrónica surgen a fin de cuentas
por combinación de estos cuatro facto-
res. Los cuatro influyen sobre el éxito de
la formación, su eficacia y su calidad. La
calidad de una oferta de formación elec-
trónica depende por tanto de la inter-
acción de estos cuatro factores. El cam-
bio de paradigma mencionado incrementa
la importancia de las variables referidas
al alumno dentro de esta combinación de
condiciones formativas. No se trata de
obviar los restantes factores, y de come-
ter con los factores tecnológicos o temá-
ticos/curriculares del proceso formativo
el mismo error que se cometió durante
tanto tiempo con las necesidades del
alumno: se trata más bien de recon-
siderar la importancia de los factores
referidos al alumno dentro de todo el pro-
ceso.

Figura 2:
2.2 Consecuencias para la garantía de
la calidad de la formación electrónica

Si concedemos al alumno una posición
clave en la garantía de la calidad de la
formación electrónica, ello ejerce conse-
cuencias sobre la propia definición de
calidad. Explicamos a continuación cua-

Figura 2:

Las variables de alumno en la oferta formativa

formativa. Para la garantía de esta cali-
dad, ello implica que las variables del
alumno cobran mayor importancia en
comparación con otras variables del pro-
ceso formativo.

La relación entre las variables del alum-
no y las condiciones formativas se refleja
perfectamente con el “paradigma de la
construcción y evaluación de entornos
formativos multimediales”, elaborado por
Rainer Fricke(20) a propuesta de Reige-
luth(21) y Fricke(22). Según Fricke, la efi-
cacia de una oferta formativa depende de
cuatro factores:

1. El entorno formativo: por éste se
entiende tanto el entorno multimedial
(LMS) como el entorno social (cultura
formativa en la empresa, espacios para la
formación, etc.).

2. Los alumnos o sus variables: conoci-
mientos previos, historial educativo, com-
petencias formativas, competencias
mediáticas, intereses, esperanzas, objeti-
vos, etc.

3. La temática de la formación: conte-
nidos y presentación de las materias
formativas.

4. Los resultados formativos (teóricos),
u objetivos de la formación: aquello a lo
que se aspira con la formación, p.e. pro-
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tro consecuencias importantes para la
garantía de la calidad en las ofertas de
formación electrónica:

Consecuencia 1: de la orientación tec-
nológica a la orientación integral al
usuario.

Apoyo tecnológico pero no orientación a
la tecnología: he aquí un principio bási-
co de la formación electrónica. Lo esen-
cial para la calidad de una oferta de for-
mación electrónica no es aquello que re-
sulta posible tecnológicamente, sino lo
que -con una determinada tecnología- se
adapta temáticamente, metodológica-
mente y situacionalmente a la situación
de un alumno y corresponde a las nece-
sidades o demanda de éste. Algunos es-
tudios demuestran que algunas formacio-
nes electrónicas “cualitativamente malas”
pero bien integradas en una oferta global
permiten obtener mayores éxitos forma-
tivos que otros programas aparentemen-
te buenos pero que no se han aplicado
correctamente(23).

Consecuencia 2: de la orientación a la
oferta a la orientación al alumno

No se trata de recuperar de nuevo
acríticamente el principio ya muy común
de la orientación al participante, ni de
presentar y elaborar una oferta formativa
adaptando ésta al participante y a la si-
tuación. Ni que decir tiene que esto es
muy importante y correcto, pero el cam-
bio de paradigma va más allá: se trata
además de cambiar de perspectiva. La
cuestión no es la formación de cualifica-
ción que pueda ofrecerse a unos trabaja-
dores, sino lo que estos trabajadores pre-
cisan para su contexto respectivo en el
momento actual y en el futuro, y la for-
ma adecuada de impartir esa formación
en función de sus antecedentes profesio-
nales y educativos.

Consecuencia 3: la calidad surge du-
rante la formación (y en el formado)

El cambio de paradigma explicado tiene
fuertes consecuencias para la definición
de la calidad y de garantía de la calidad
en la formación electrónica: la nueva pers-
pectiva considera que el alumno no sólo
es el usuario de una oferta formativa sino
que además colabora al éxito de ésta. Esta
perspectiva contrasta con la visión

reductora del alumno como “cliente”, que
numerosas visiones económicas propo-
nen. La definición de la calidad habitual
incluso en ámbitos educativos -“calidad
es lo que quiere el cliente”-, generada por
transferencia de principios de distintas
teorías sobre gestión de la calidad (p.e.
la Gestión Total de la Calidad) del sector
industrial a los servicios sociales y al edu-
cativo desde finales del decenio de 1980
(Berwick, 1989), no ayuda demasiado a
esclarecer el concepto múltiple de la ca-
lidad. En el ámbito de la formación pro-
fesional resulta incluso difícil responder
a la pregunta de quién es el cliente: ¿la
organización que demanda una formación
-la empresa que envía a sus trabajadores
a una medida formativa-, o bien los pro-
pios alumnos de un curso? Además, los
procesos formativos no pueden conside-
rarse un simple servicio de un suminis-
trador a un eventual cliente, sino que re-
quieren la colaboración de dicho “clien-
te” (es decir, del alumno). Por este moti-
vo, en los ámbitos educativo y social se
habla de la “coproducción” del resultado
formativo.

La calidad surge sólo cuando un alumno
interactúa con unas condiciones forma-
tivas: sólo cuando realmente se  aprende
(coproducción del resultado formativo).
Una oferta de formación electrónica no
puede poseer por sí sola calidad forma-
tiva: es el entorno (las condiciones de
dicha formación) quien permite llevar a
cabo el proceso formativo.

Consecuencia 4: ¿fomento de la cali-
dad en lugar de garantía de la calidad?

La mayoría de los métodos de evaluación
para programas formativos aplicados en
los procedimientos de garantía de la cali-
dad actuales utilizan el denominado mo-
delo automático de detección de efectos
(también llamado por Müller-Bölling “mo-
delo de evaluación ex-ante(24)): se aplica
un programa formativo informático, com-
probado con determinados criterios de
calidad (p.e. AKAB, MEDA’97, etc.) con
el objetivo de conseguir en los trabajado-
res determinados efectos en forma de
competencias profesionales. Pero estos
métodos olvidan que la valoración de un
programa formativo apoyado por orde-
nador no puede vaticinar en absoluto los
efectos potenciales. Al contrario, algunos
estudios -p.e. los estudios de caso efec-

(23) Véase Schenkel, 1995: 22

(24) Véase Müller-Böling, 1995
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tuados por Erich Behrendt en diversos
sectores(25) demuestran que lo decisivo
para que una formación electrónica ten-
ga éxito no es el programa formativo, sino
las condiciones de la formación, la cultu-
ra de trabajo, formación y dirección
imperante en la empresa y en particular
también la motivación, los actos y actua-
ciones de los alumnos. Este hecho resal-
ta una vez más que la calidad formativa
es resultado de la interacción de diversos
factores, de los cuales el programa
informático de la formación sólo consti-
tuye una parte.

La calidad surge por tanto de la inter-
acción entre los deseos de los alumnos,
las condiciones de la oferta de formación
electrónica y otros factores contextuales.
Las normas de pronóstico sólo poseen una
escasa fiabilidad en cuanto a predicción
de la calidad formativa(26). A fin de cuen-
tas, la calidad sólo puede lograrse a tra-
vés de la optimización o el fomento per-
manentes de la mencionada interacción.
Así pues, en el futuro parece más lógico
hablar del fomento de la calidad que de
la garantía de la calidad, puesto que una
garantía sólo puede referirse a normas.
Ello no significa que a partir de ahora
debamos renunciar a toda norma para
elaborar una formación, sino que atribui-
mos simplemente al suministrador y a su

oferta una función de marco. El proceso
formativo “electrónico” -y la correspon-
diente calidad- está modelado fundamen-
talmente por el propio alumno, que es
quien se forma con una oferta. Natural-
mente que las ofertas de formación elec-
trónica tienen que cumplir una serie de
normas mínimas, pero estas normas mí-
nimas por sí solas no generan ninguna
calidad formativa.

3. Desarrollo de la calidad
centrado en el alumno

Esta función esencial del alumno, refleja-
da en las cuatro consecuencias descritas
para la garantía de la calidad de la for-
mación electrónica, anuncia que en el
futuro será necesario investigar conse-
cuentemente la calidad con la perspecti-
va del alumno. Ello requerirá ante todo
elaborar indicadores de la calidad desde
el punto de vista del alumno y definirlos
con un nivel de detalle tal que permita
aplicarlos a la preparación de ofertas con-
cretas de formación electrónica. La cues-
tión básica será, pues: ¿cuáles son los fac-
tores que deciden la calidad de la forma-
ción electrónica desde el punto de vista
del alumno? El alumno debe cobrar en sí
un nuevo valor.

CC5: Transparencia de la información 
en la oferta y su suministrador

CC6: Desarrollo del curso/
actos presenciales    

Orientación a la interacción
Orientación al alumno y no a los contenidos
Apoyo individualizado al alumno
Fomento del desarrollo y la formación    
Medios de comunicación tradicionales-
sincrónicos-asincrónicos

Informaciones básicas dentro 
del material del curso
Preparación de material multimedia  
División y estructura del material
Fomento de la formación
Tests/ejercicios
Objetivos de formación individualizados

Acompañamiento personal durante 
el curso y el proceso formativo  
Introducción a la técnica y a los contenidos  
Exámenes

Asesoramiento/orientación
Informaciones generales sobre los cursos
Informaciones concretas sobre los contenidos de un curso

Individualización y orientación a las necesidades del alumno
Costes individuales extraeconómicos
Expectativas de transmisión de conocimientos
Otros intereses de beneficios no técnicos

Operación y personalización adaptativas
Posibilidades de comunicación sincrónicas
Disponibilidad técnica de los contenidos

Dimensión social de la cooperación
Dimensión discursiva y virtual de la cooperación

CC1: Acompañamiento por tutores CC2: Comunicación y cooperación

CC3: Tecnologías

CC4: Costes-expectativas-beneficios

CC7: Didáctica    

(25) Véase Behrendt, 1998

(26) Véanse: Meier in Schenkel 1995,
Zimmer/ Psaralidis 2000, Behrendt
1998, Schenkel 1995, Behrendt 1998:
43 y sig., Schenkel 1995: 13 y sig.

Figura 3:

El modelo de la calidad subjetiva
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3.1. Lernqualitaet.de – La investiga-
ción de la calidad con la perspectiva
del alumno

El estudio Lernqualitaet.de – Qualität aus
Lernersicht(27) arranca precisamente aquí,
y  aspira a la consecución de dos objeti-
vos innovadores: por un lado, pretende
definir la calidad desde la perspectiva del
alumno, y por otro renuncia a la práctica
tradicional hasta hoy de aplicar la misma
calidad a todo tipo de alumnos indistin-
tamente.

En lugar de ello, elabora perfiles de la
calidad específicos para grupos de desti-
natarios. Los resultados demuestran que
los criterios de la calidad no pueden ser
iguales para todos los alumnos. Esta con-
clusión hace que parezca absurda la fre-
cuente práctica de desarrollar la calidad
a partir de criterios de validez general.

El proyecto de investigación  elabora por
primera vez una clasificación empírica de
demanda subjetiva de calidad para la for-
mación electrónica. Dicha clasificación
permite a su vez abordar un modelo
sostenible e idóneo de la calidad para las
ofertas formativas asistidas por ordena-
dor, situando las necesidades del alumno
como base de la calidad.

3.1.1. Servicios globales de formación
electrónica para el alumno

Un concepto subjetivo de la calidad para
ofertas formativas asistidas por ordenador
debe integrar cada vez más y mayores fac-
tores contextuales de influencia, y no
“sólo” aspectos de orden didáctico o tec-
nológico. Así, los requisitos o demandas
de calidad de los alumnos en el caso de la
formación electrónica pueden subdividirse
en siete campos cualitativos (Figura 3):

Se aprecia que los alumnos desean reci-
bir apoyo para su proceso de autoforma-
ción a través de una red de ofertas de
acompañamiento que pueden denominar-
se “learning services”. Se aprecia además
que los requisitos de calidad manifesta-
dos por los alumnos se extienden a todo
el proceso de la formación continua, y
no sólo al proceso formativo en sí. Para
el alumno tienen también importancia las
premisas de la formación (calidad estruc-
tural) y los resultados de ésta (calidad de
los resultados).

Continuación figura 3:

El modelo de la calidad subjetiva

Campo cualitativo 1: configuración del apoyo de tutorías
Requisitos de calidad que el alumno considera importantes para recibir apoyo en
su formación electrónica a través de un tutor: misión del tutor, comportamiento
necesario, derecho a disponer de un tutor, cualificación mínima de tutores y me-
dios de comunicación ideales.

Campo cualitativo 2: cooperación y comunicación en un curso por vía elec-
trónica
Requisitos de calidad de los alumnos para los procesos comunicativos y coopera-
tivos de la formación electrónica. Se trata de conseguir formas y posibilidades,
concretar comunicación y modelar éstas por colaboración entre los protagonistas
que participan en el proceso formativo(28).

Campo cualitativo 3: tecnologías formativas
Requisitos de calidad para el alumno en cuanto a componentes técnicos elegidos
en una plataforma de formación electrónica.

Campo cualitativo 4: costes-expectativas-beneficios
Las consideraciones de costes y beneficios de los alumnos también desempeñan
un papel importante para evaluar la calidad de una formación electrónica. La
inversión que debe efectuar el alumno en una formación continua apoyada por
ordenador y el resultado que se deriva de ésta, p.e. una mayor competencia para
su contexto de trabajo profesional deben encontrarse en una relación favorable(29).

Campo cualitativo 5: transparencia de la información
Requisitos de calidad a las informaciones sobre los suministradores de cursos
electrónicos y sobre los cursos que éstos ofrecen. La cuestión principal: ¿qué in-
formaciones sobre la oferta y el suministrador deben ofrecerse al alumno, y qué
asesoramiento u orientación se precisa para generar transparencia?

Campo cualitativo 6: actos presenciales
Requisitos de calidad a la realización del curso y sobre todo a sus actos presencia-
les: características y frecuencia de actos presenciales, orientación al alumno, fases
temporales y organizativas de la formación, evaluación de los cursos electrónicos.

Campo cualitativo 7: didáctica
El campo cualitativo de la didáctica abarca los ámbitos de contenidos, objetivos de
la formación, métodos y materiales. Los requisitos de calidad al respecto consisten
sobre todo en: informaciones básicas sobre material de cursos, preparación adap-
tada de materiales multimedia, materiales de curso divididos y estructurados, fo-
mento de competencias formativas, realimentación de la formación a través de
ejercicios y control de progresos, objetivos individuales de formación adaptados a
las metas y capacidades del alumno.

(27) Estudio realizado en la  Universidad de  Bielefeld (Ehlers 2003)  y que llegará a comienzos del
próximo año (2004) a las librerías alemanas. Más informaciones en Internet: http://www.lernqualitaet.de.

(28) Puede tratarse de la interacción alumno-alumno, la interacción alumno-tutor, interacción alumno-
experto, y similares. El aspecto de la cooperación entre alumnos se considera muy próximo al concepto
de “colaboración”. Es decir, por cooperación en este ámbito no se entiende la división del trabajo, sino
por el contrario la distribución de conocimientos en un sistema formativo disperso territorialmente.

(29) Por costes no entendemos exclusivamente los aspectos económicos: también el tiempo privado
disponible, el esfuerzo de autoorganización y el compromiso para automotivarse suponen inversiones
considerables para el alumno. En cuanto a beneficios, junto a las eventuales ventajas económicas
derivadas de una formación hay otros diversos aspectos que también significan para el alumno un
rendimiento de su esfuerzo.
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consideran esencial el acompañamiento
de un tutor para lograr una buena cali-
dad. Apenas manifiestan el deseo de re-
cibir apoyo. Sus requisitos de calidad se
refieren sobre todo a los contenidos temá-
ticos del curso. La comunicación e
interacción no tienen importancia alguna
para ellos.

2. Los orientados a objetivos o resul-
tados personales, que aspiran a lograr
con la formación electrónica sobre todo
un objetivo definido previamente y sólo
precisan el apoyo necesario para ello. Se
declaran satisfechos con las ofertas
estándar y no consideran importante una
oferta formativa individualizada.

3. Los pragmáticos orientados a la ne-
cesidad, que sí están interesados en el
nivel comunicativo pero manifiestan pre-
ferencias pragmáticas, es decir, orienta-
das a lo puramente necesario. No les re-
sulta tan importante la individualización
particular de las condiciones formativas,
ni tampoco consideran que el empleo de
medios específicos sea una condición re-
querida para que una oferta formativa sea
de alta calidad.

4. Para los vanguardistas orientados a
la interacción, la calidad consiste en toda
una panoplia de ofertas de apoyo. Se
declaran interesados, junto a sus objeti-
vos técnicos, sobre todo por incrementar
sus competencias formativas. Para ello
consideran necesario que las condiciones
formativas se orienten a la interacción, y
que integren un uso de medios múltiple
y variado.

Figura 4:
A cada uno de estos grupos destinatarios
puede adjudicarse un conjunto distinto de
factores de la calidad extraídos de los siete
campos antes mencionados en el modelo
de la calidad subjetiva. El estudio demues-
tra claramente que el desarrollo de una
calidad para ofertas que deban facilitar la
formación autodirigida debe tomar en
cuenta conceptos y requisitos muy dife-
renciados por parte de los alumnos so-
bre la calidad, particularmente en cuanto
al apoyo de orientación o tutorías. Así
pues, la integración de necesidades de
calidad específicas para un grupo desti-
natario constituye un factor estratégico de
éxito para los suministradores de forma-
ción continua electrónica. Para que esta
conclusión lleve a resultados fructíferos

Figura 4:

Cuatro prototipos distintos de calidad
(rasgos seleccionados)

3.1.2. Definiciones de la calidad adap-
tadas a diversos grupos destinatarios

El estudio demuestra que los requisitos
de calidad varían de un alumno a otro, y
que dependen de diversos factores, como
el historial educativo, las competencias
formativas individuales y algunos aspec-
tos socioeconómicos. El estudio desarro-
lla, a partir de la diversidad de los distin-
tos requisitos de la calidad, perfiles de
calidad adaptados a diversos grupos des-
tinatarios, que permiten reflejar las dife-
rencias existentes entre los requisitos
manifestados por los alumnos para la for-
mación electrónica. Se trata de perfiles
de calidad prototípicos, que pueden uti-
lizarse como bases para desarrollar una
calidad centrada en el alumno. Los análi-
sis realizados permiten definir los siguien-
tes grupos destinatarios (Figura 4):

1. Los individualistas temáticos, que
quieren aprender autónomamente y no

Q
El orientado a resultados

(N = 235)
Autónomo y orientado a objetivos
• Individualización: ofertas estándar
• Formación integrada en el trabajo
• Orientación selectiva e instrumental
• Competencias formativas y de me-

dios
• Actos presenciales, interacción y

comunicación

El vanguardista

(N = 392)
Orientación a la interacción
• Debate y  comunicación
• Tutoría orientada al alumno
• Vanguardia de medios y de técnica
• Grupos formativos virtuales
• Información y orientación
• Multiplicidad didáctica

El individualista

(N = 328)
Orientado a la temática
• Requisitos de calidad referidos a los

contenidos temáticos
• Ofertas individualizadas
• Estructura didáctica
• Formación autodirigida
• Actos presenciales, interacción y

comunicación

El pragmático

(N = 293)
Orientado a la necesidad
• Ofertas individualizadas
• Acompañamiento de tutores para la

técnica
• Costes extraeconómicos
• Información y orientación
• Personalización de los programas
• Requisitos didácticos
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Figura 5:

Modelo de evaluación para una garantía global de la calidad (Kirkpatrick, 1994)

Evaluación 
en la
fase de 
planificación

Evaluación 
en la
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Evaluación 
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fase de 
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Evaluación
de
resultados

Plano 
reactivo

Plano 
formativo

Plano de 
actuación

Plano de 
resultados

tura formativa en la empresa, situación
formativa privada, etc.).

La garantía de la calidad no se acaba con
una buena planificación o preparación,
sino que debe extenderse a todas las fa-
ses del proceso de la cualificación e inte-
grar al alumno en ella. Comienza con la
conciencia de la calidad y termina garan-
tizando una transmisión de conocimien-
tos, que es de lo que se trata. Por ello,
para garantizar la calidad es decisivo apli-
car un modelo de evaluación adaptado a
medida. Es muy importante tomar en
cuenta todas y cada una de las fases de
un proceso formativo: desde la planifica-
ción, el desarrollo y la realización hasta
la garantía de transmisión de conocimien-
tos.

Figura 5:
Es un error muy difundido creer que bas-
ta con planificar y preparar correctamen-
te una formación electrónica a fin de con-
seguir el éxito deseado. Un modelo deta-
llado de garantía de la calidad podría te-
ner el aspecto que refleja la Figura 5.
Abarca todas las fases de un proceso de
cualificación y sobrepasa las evaluacio-
nes estándar(31) para medidas de forma-
ción continua, pues incluye además de
una evaluación detallada de la fase de
realización, las de planificación y desa-
rrollo, así como los efectos de la medida
(p.e. Return on Invest o resultados de la
formación en la empresa). En cada uno

a la formación electrónica, deberán desa-
rrollarse en un futuro instrumentos que
permitan integrar dichas necesidades a
todas las escalas de un proceso de for-
mación continua por vía electrónica. El
siguiente apartado presenta un posible
método de evaluación para analizar los
diferentes segmentos de un proceso
formativo, aplicado consecuentemente a
la formación electrónica y dotado de la
orientación al alumno desarrollada pre-
viamente.

3.2. Garantizar la calidad a todas las
escalas

Hasta hoy, el control del éxito de una
medida de formación continua se reducía
con frecuencia a preguntar a los partici-
pantes si están satisfechos, o como máxi-
mo a comprobar los resultados forma-
tivos inmediatos(30). Pero, para el ámbi-
to de la formación electrónica (para pro-
gramas y ofertas formativas por ordena-
dor), disponemos ya de modelos deta-
llados de evaluación. En conjunto, pue-
de afirmarse que la garantía de la cali-
dad supone para la formación electróni-
ca algo más que el control de efectos
formativos inmediatos. La evaluación
debe tomar en cuenta todos los factores
de influencia (véase Figura 5): el alum-
no, la temática, los resultados deseados
y el entorno formativo, tanto tecnológi-
co como social (puesto de trabajo, cul-

(30) Bliesener 1997: 163-167

(31) Kirkpatrick propone un modelo
en cuatro etapas para la evaluación
de programas formativos, lo que en
los EE UU sigue constituyendo aún
hoy  el  “modelo estándar” para eva-
luaciones  (Kirkpatrick 1994).
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Evaluación en la fase de planificación

Objetos de la evaluación
❏ Premisas específicas del grupo destinatario: conocimientos previos, interés por la medida formativa, expectati-

vas, competencias de los participantes para utilizar medios, informaciones contextuales sobre experiencias educa-
tivas, competencias formativas: autoorganización/ capacidad de autodirección, ¿en qué consiste el éxito formativo
para el alumno? (modelo de la calidad subjetiva y definiciones de la calidad referidas al grupo destinatario).

❏ Premisas contextuales: Premisas organizativas o técnicas in situ, cultura formativa en la empresa, entorno formativo
privado, etc.

Métodos
❏ Métodos cualitativos: encuesta y observación

Evaluación en la fase de desarrollo

Objetos de la evaluación
❏ Diseño didáctico adaptado al grupo destinatario de los módulos de la formación o el curso y del desarrollo de esta

(p.e. formación combinada en lugar de pura autoformación virtual)
❏ Ergonomía
❏ Aceptación
❏ Efectos de motivación
❏ ¿Corresponde el modelo a las premisas que aportan los alumnos? (modelo de la calidad subjetiva y definiciones de

la calidad referidas al grupo destinatario)

Métodos
❏ Evaluación formativa por ciclos repetidos de optimización, observación de comportamientos, análisis de registros,

tests y también listas de comprobación.

Evaluación en la fase de aplicación

Objetos de evaluación (modelo de la calidad subjetiva y definiciones de la calidad referidas a grupos destinatarios)
❏ Plano reactivo: ¿cómo reacciona el alumno a la oferta formativa? ¿cómo debe configurarse ésta para que el alumno reaccione

positivamente?
❏ Plano formativo: ¿qué éxitos logra el alumno? ¿cómo puede influirse positivamente sobre el proceso formativo?
❏ Plano de actuación: ¿ha podido el alumno transferir los contenidos formativos a sus propios objetivos, p.e. a su situación

profesional?; ¿se ha incrementado su competencia de actuación (análisis reconstructivos)?; ¿cómo debe estructurarse una oferta
de formación electrónica para apoyar de manera correcta la capacidad de actuación y el desarrollo de competencias en el
alumno?

❏ Plano de resultados: ¿qué efectos ha surtido la formación continua sobre el contexto situacional del alumno, p.e. su posición
dentro de la empresa en un puesto de trabajo?; ¿ha tenido éxito la medida de formación electrónica para el alumno?

Métodos
❏ Combinación de métodos cualitativos y cuantitativos: encuestas, observaciones y tests

Evaluación de los efectos / impacto

Objetos de la evaluación
❏ ¿Ha surtido la formación continua el efecto deseado (p.e. en la empresa o el contexto organizativo concretos)?
❏ ¿Se han alcanzado los objetivos individuales u organizativos previstos (formación en la empresa)?
❏ ¿Se observa el incremento deseado en las competencias de actuación del alumno para un contexto profesional concreto?

Métodos
❏ Cálculo de costes (ROI), entrevistas a los trabajadores (gestión de la calidad), análisis reconstructivos del incremen-

to en competencias de actuación
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pio concepto de la calidad, convertirse
en su propio gestor educativo.

Sólo cuando los alumnos tengan esta ca-
pacidad podrán contribuir activamente a
sus propios resultados formativos e in-
fluir positivamente sobre la calidad de la
formación. Los suministradores de forma-
ciones electrónicas y las empresas u or-
ganizaciones del mundo laboral pasan a
ser “tan sólo” facilitadores en esta situa-
ción. El alumno asume un alto grado de
responsabilidad sobre la calidad que sur-
ge durante el curso de los procesos
formativos, pues como hemos indicado
la relación de coproducción entre la oferta
y el alumno hace que tanto éste como el
suministrador se repartan la responsabi-
lidad del proceso formativo y con ella la
calidad de toda la formación. Así pues,
garantizar la calidad equivale a reforzar
en este sentido la competencia del alum-
no. Considerando lo dicho, es evidente
que cobra importancia “aprender a apren-
der”, “formarse para autodirigir su forma-
ción”. ¿Qué elementos requiere esta com-
petencia?.

Las ofertas educativas deben intentar ge-
nerar en los alumnos competencias

de los cuatro planos deben tomarse en
cuenta los cuatro factores siguientes: con-
diciones formativas, alumnos, contenido
o temática de la formación y resultados/
intención de los alumnos. Para este tipo
de evaluación tiene una importancia par-
ticular integrar las variables del alumno.
La garantía de la calidad significa por tanto
integrar la perspectiva del alumno en to-
das y cada una de las fases de la planifi-
cación, preparación y realización. La eva-
luación conllevará cuando menos las si-
guientes preguntas, que permiten implan-
tar una garantía de la calidad integra-
dora del alumno (las resumimos a con-
tinuación):

4. Conclusión: fomentar
las competencias
formativas como condi-
ción para la calidad

Se observa claramente que la perspectiva
del alumno adquiere un nuevo significa-
do para el desarrollo de la calidad y co-
bra en él un papel central. Para que la
calidad de una formación se haga reali-
dad es necesario con todo que interven-
ga otro ingrediente: la competencia
formativa del propio alumno. El organis-
mo alemán de comprobación de produc-
tos Stiftung Warentest publicó en diciem-
bre del 2001 un estudio para definir si
tiene sentido crear en la RFA también un
centro de comprobación educat iva
(Stiftung Bildungtest) para las ofertas de
formación. Su conclusión: es tan urgente
como necesario que surja una institución
de este tipo, pues:

“…Una decisión independiente de la de-
manda privada presupone mercados
comprensibles. La persona que expresa la
demanda debe en un caso ideal saber lo
que existe en el mercado, las diferentes
calidades del producto que desea en el
mercado y la relación calidad-precio co-
rrecta para sus necesidades” (Stiftung
Warentest, diciembre 2001).

Pero para poder tomar estas decisiones,
el alumno tiene que comenzar por cono-
cer sus necesidades. Debe saber la
cualificación que necesita o desea alcan-
zar con el proceso de la formación per-
manente. Tiene que desarrollar su pro-

Figura 6:

Modelo de competencias mediáticas, según Baacke

Conocimiento Manejo
de los medios de medios

Crítica Creación
mediática mediática( )

Figura 7:

competencias necesarias para la formación electrónica

Competencias mediáticas
• Uso de medios
• Conocimiento de medios
• Crítica de medios
• Configuración de medios

Formación autodirigida
• Necesidades, objetivos
• Materiales, contenidos
• Compet. metodológicas
• Oport. formativas
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mediáticas. Estas competencias deben
superar la simple competencia de mane-
jo de medios, y producir asimismo com-
petencias de creación con medios y espí-
ritu crítico frente a las informaciones trans-
mitidas por los medios. Según Baacke, las
competencias mediáticas amplias constan
de cuatro dimensiones(32).

Figura 6:
La capacidad de obtener conocimientos
sobre medios, de saber manejarlos, de
aplicar competencias creativas y reflexio-
nes críticas sobre los procesos de comu-
nicación e información transmitidos
mediáticamente, constituyen competen-
cias centrales para conseguir el éxito en
una formación asistida por medios.

También es importante apoyar y fomentar
la capacidad de autodirigir la propia
formación: debe capacitarse a los alum-
nos para que puedan analizar sus propias
necesidades formativas, formular obje-
tivos, y encontrar y acceder por sí mis-
mos a materiales y contenidos. Para ello
el alumno requiere un alto grado de com-
petencia metodológica y también la ca-
pacidad de poder organizar por sí mismo
sus oportunidades formativas.

Garantizar la calidad equivale a fomentar
activamente las competencias formativas
en el alumno

Figura 7:
No se trata simplemente de capacitar al
alumno para que resuelva dificultades in-
dividuales y aisladas, sino de impartirle
una formación de orden amplio para un
mundo laboral y vital en profunda trans-
formación. Otto Peters(33) ha formulado
claramente esta situación:

“Ante la pregunta de si…propugnamos
una formación autodirigida, hay que ad-
vertir que no se trata de ninguna
banalidad…sino de algo absolutamente
irrenunciable, considerando los proble-
mas sociales y culturales que se ciernen
sobre nosotros”

Así pues, la garantía de la calidad
formativa equivale ante todo a garantizar
también las competencias formativas en
el alumno. Debe capacitarse al alumno
para que pueda organizar por sí mismo
procesos formativos de alta calidad y
aprovechar el potencial de la oferta
formativa en unas condiciones determi-
nadas.
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Introducción

Los principios básicos de los sistemas
actuales de gestión empresarial han ido
transformando en los últimos tres dece-
nios su percepción sobre el papel y la
función que deben cumplir los trabaja-
dores. Mientras que entrada la década de
1980 predominaban estructuras laborales
tayloristas y una reglamentación detalla-
da de los procesos en el mundo del tra-
bajo, y a la vez la fe en la ciencia apoya-
ba la visión futura de una fábrica que
consiguiera prescindir del trabajador, el
estudio del MIT “The machine that
changed the world” (Womack, Jones &
Roos, 1990) ha revolucionado el pensa-
miento en los ámbitos directivos. Surgió
el concepto de la “organización ligera”,
que exige reducir la reglamentación de
procesos productivos y descentralizar la
responsabilidad y el poder decisorio. El
objetivo consistía en prestar por una par-
te mayor eficacia a las operaciones pro-
ductivas, y por otra en posibilitar una re-
acción rápida a los cambios del mercado.
Conforme a este modelo, la función de
los empleados en la empresa se transfor-
ma en una participación activa en los pro-
cesos de trabajo. En los años sucesivos a
1990 fueron apareciendo toda una serie
de otros modelos de organización labo-
ral en la empresa, para los que el desafío
esencial consiste en realizar con eficacia
los procesos de transformación y cambio
en la empresa. Estos modelos abrazan la
idea de la “organización autoformativa”
(learning organisation), y como denomi-
nador común prestan atención a las com-
petencias individuales de los trabajado-
res: no es ya sólo el pequeño círculo de

directivos quien debe superar los desa-
fíos que afronta la empresa, sino toda la
plantilla (Sattelberger, 1999), consideran-
do entre otras razones que ante lo impre-
visible de la evolución el potencial de
posibles soluciones adecuadas para una
empresa será probablemente directamente
proporcional al número de cabezas pen-
santes.

Si se considera la competencia individual
de los trabajadores como fuente impor-
tante para superar estos problemas futu-
ros y difícilmente previsibles, y si el inte-
rés radica en lograr una amplia base de
competencias individuales, la interpreta-
ción de éstas como un recurso que debe
desarrollarse y mantenerse se deduce por
sí misma. Este es uno de los motivos im-
portantes por el que muchas empresas
desean ser “organizaciones autoforma-
tivas”. Hoy en día, incluso empresas de
estructura tradicional han incorporado en
parte aspectos de la organización auto-
formativa, como por ejemplo los sistemas
de sugerencias internas, e intentan así
aprovechar el potencial de creatividad y
competencia de la propia plantilla para
desarrollar la empresa desde dentro.

El presente artículo ofrece inicialmente un
breve panorama de la catalogación  de
competencias individuales del trabajador
dentro de los modelos de organización
autoformativa, y a continuación analiza
los resultados de un estudio empírico de
investigación que recoge la opinión de
los empleados en dos grandes empresas
industriales alemanas sobre realización
práctica del modelo de la organización
autoformativa en su entorno de trabajo.

Los nuevos métodos de ges-
tión insisten continuamen-
te en el papel y la función
de la empresa para el desa-
rrollo de las competencias
individuales, y presentan
unánimemente dicho desa-
rrollo como algo ventajoso
tanto para el trabajador
como para la empresa.

Este artículo intenta verifi-
car la realidad, analizando
los resultados de una en-
cuesta efectuada en dos em-
presas tecnológicas que se
definen a sí mismas como
organizaciones autoforma-
tivas.

Puede concluirse -a pesar de
que las dos empresas estu-
diadas parecen cumplir al-
gunas de las condiciones
correspondientes a la no-
ción de organización auto-
formativa- que existen con-
tradicciones entre la
pretensión de estas empre-
sas y la realidad.

Las empresas que se consi-
deran organizaciones
autoformativas debieran
comprender que la creación
de condiciones que favorez-
can el desarrollo de las com-
petencias individuales entre
sus trabajadores es uno de
los deberes para el desarro-
llo de la empresa.
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El valor de las competen-
cias individuales en los
modelos de organizacio-
nes autoformativas

Por organización autoformativa entende-
remos aquella que se sitúa en “un proce-
so de transformación permanente, ya que
estimula a sus trabajadores a realizar con-
tinuamente modificaciones y ajustes. Una
organización autoformativa…se concen-
tra en crear, obtener y transmitir conoci-
mientos y en adaptar correctamente su
comportamiento a éstos” (Friedman,
Hatch & Walter, 1999, p.168). Las direc-
trices prácticas para implantar modelos de
organización autoformativa (p.e. Probst  y
Büchel, 1994) proponen metodologías y
normas que tanto abren posibilidades y
facultan para determinados procesos de
desarrollo de competencias como integran
diversas dimensiones de procesos forma-
tivos y sus respectivas interdependencias
(véase Gráfico 1). No obstante, desde un
plano educativo teórico estos modelos
presentan el problema de que, aunque

definen el objetivo de transformarse en
una organización autoformativa, se man-
tienen abstractos, oscuros y teóricamente
confusos en cuanto a las propuestas con-
cretas que hacen posible o estimulan la
obtención de conocimientos por los tra-
bajadores. Ello tiene por consecuencia
que los trabajadores deben asumir unos
requisitos mal delimitados; y como pro-
tagonistas de unos requisitos de compe-
tencias poco claros, tampoco suelen po-
der determinar las condiciones de utili-
zación de éstas, ya que las competencias
por regla general se deciden fuera de su
entorno de influencia (p.e. por la cliente-
la, el mercado o la dirección de la  em-
presa).

Gráfico 1:
El modelo que el gráfico refleja implica
la transformación del capital cognitivo en
una organización como reacción a las
modificaciones de su entorno. Tiene en
cuenta procesos formativos tanto indivi-
duales como sociales, y también la for-
mación de y a través de multiplicadores.
Para apoyar los procesos formativos pre-
tendidos se recurre al registro y documen-
tación de las experiencias formativas en

Gráfico 1:

Las inversiones de una organización autoformativa (véase Probst y Büchel, 1994, p.63)
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diversos sistemas, por lo que el modelo
abarca iniciativas debatidas por lo gene-
ral en el mundo de la empresa bajo el
concepto de “gestión del conocimiento”
(p.e. Freimuth, 1997; Willke, 1998). En su
conjunto, estas cuatro dimensiones de la
formación en la empresa generan un
modelo de aprendizaje organizativo que
en teoría debe permitir aprovechar las ca-
pacidades de los trabajadores para resol-
ver problemas de la empresa (véase
Wildemann, 2000, p.325 y sig.), conside-
rando que la rápida transformación de los
mercados es el desafío fundamental para
ésta (Véase Berryman y Bailey, 1992, p.10
y sig.; Kühl, 1998, p.35 y sig.; Lesgold,
1997, p.167). La falta de claridad en la
predicción de las futuras competencias
necesarias provoca que los programas de
organizaciones autoformativas prevean
fomentar una gama de competencias lo
más amplia posible entre sus trabajado-
res, y posibilitar un extenso intercambio
de capital cognitivo en la organización.

Como ilustra el Gráfico 1, los métodos
modernos de organización del trabajo que
estructuran la empresa como organización
autoformativa se caracterizan particular-
mente porque requieren de sus trabaja-
dores una fuerte disposición a tomar de-
cisiones y asumir responsabilidades, apo-
yándose para ello en su competencia in-
dividual. Cuanto más se reduzca formal-
mente en la empresa el control por orga-
nismos centrales, más posibilidades for-
males tendrán los trabajadores para par-
ticipar activamente en la definición de los
fines y medios de su actuación profesio-
nal. El hecho de que los métodos que
proponen el aprendizaje organizativo es-
tén cobrando atractivo pueden verse
como indicio de que las direcciones de
empresa aceptan y aspiran a esta partici-
pación (por los motivos que sean) y  que
intentan crear en la práctica una base para
la misma: a través del desarrollo de las
competencias individuales.

En general, los requisitos de competen-
cias “se caracterizan en los procesos de
trabajo modernos por mayores necesida-
des de conocimientos y comunicación,
una creciente autonomía de los procesos
del trabajo y de producción, un grado
superior de flexibilidad, movilidad, efica-
cia e intensidad del trabajo y nuevas for-
mas de control” (Dehnbostel, Erbe y
Novak, 2001, p.11). El trabajo cotidiano

está sometido a una transformación per-
manente, cuyas repercusiones apenas
pueden predecirse. Y los trabajadores
deben ser en teoría capaces de superar
dicha transformación de una manera eco-
nómicamente rentable. Esta situación no
permite describir las cualificaciones con-
cretas que se hacen necesarias: si se fija-
sen éstas, el propio hecho de una trans-
formación permanente las haría rápida-
mente cuestionables u obsoletas. Cuanto
más se ajuste un requisito de competen-
cias a las necesidades de un puesto de
trabajo, mayor será el riesgo de su
devaluación, debido a la evolución actual
del sistema laboral (Véase Heid, 1996,
p.20). También Mertens (1974) llegó a este
resultado cuando presentó su modelo de
las “cualificaciones clave”. En los últimos
tiempos, las propuestas de política edu-
cativa y didáctica profesional han pasado
desde la descripción de requisitos exac-
tos para los trabajadores hacia un mode-
lo de “competencias profesionales de ac-
tuación”, que permite maquil lar la
indefinición y transferir al trabajador la
responsabilidad de afrontar requisitos
imprevisibles (véase Hof, 2002).

Cuestiones elegidas y pro-
cedimiento empírico

Las filosofías empresariales de la indus-
tria moderna describen ya las caracterís-
ticas de una organización autoformativa:
resaltan la importancia de las competen-
cias individuales para el futuro éxito de
la empresa y marcan las condiciones que
permiten tanto fomentar como exigir una
competencia individual a sus empleados.
Pero hay dudas legítimas sobre el grado
de cumplimiento real de estas intencio-
nes (véase p.e. Büchter, 1997). Además,
una encuesta representativa efectuada por
las entidades alemanes IAB y BIBB ha
arrojado como resultado que los cambios
organizativos de este tipo no surten efec-
to sobre la actividad de la mayoría de los
trabajadores en al industria y los servi-
cios (Cansen, 2001). Por ello, es lícito pre-
guntarse si el trabajador considera real-
mente su entorno laboral concreto tan
formativo y creativo como los proyectos
de su empresa exigen o proclaman.

Nuestro artículo busca responder a esta
pregunta desde todas las perspectivas dis-
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tintas y analizará los resultados parciales
de una encuesta Delphi de gran difusión
(Harteis, 2002):

¿Consideran los trabajadores que los mé-
todos modernos de organización de la
empresa incluyen elementos que promue-
ven y requieren su competencia indivi-
dual? Para responder a esta pregunta, los
empleados debían indicar libremente al-
gunos ejemplos de lo que ellos califican
como promoción y exigencia de compe-
tencia individual en el trabajo cotidiano.

¿Qué lagunas aprecian los trabajadores en
la realización de la organización auto-
formativa? Dado que esta pregunta pre-
supone un conocimiento de los princi-
pios de la organización autoformativa por
parte del encuestado, lo que no siempre
puede esperarse, se procedió a plantear-
la de modo indirecto, recogiendo entre
los trabajadores propuestas de mejora
para una teórica reorganización de su
entorno de trabajo que permitiera fomen-
tar y hacer uso de su competencia indivi-
dual.

Se planteó a un pequeño grupo de 32 tra-
bajadores extraídos de dos empresas
modernas de alta tecnología -una en el
sector automovilístico, otra electrónica-,
y que se consideran a sí mismas organi-
zaciones autoformativas, diversas pregun-
tas integradas en una encuesta Delphi de
cuatro etapas. Las dos preguntas anterio-
res eran parte de una encuesta Delphi de

mayor difusión. Con éstas se procedió en
dos etapas, planteando en la primera las
dos preguntas sin ofrecer un formato de
respuesta. En la segunda etapa -para di-
ferenciar mejor los resultados- se ofrecía
a los encuestados el conjunto de respues-
tas para que su evaluación fuera más fina.
Por un lado, los encuestados debían asig-
nar grados de importancia a las propues-
tas, y por otro valorar las respuestas a la
primera pregunta en función de su grado
de realización o cumplimiento en el en-
torno laboral del encuestado. Por su par-
te, las respuestas a la segunda pregunta
debían valorarse en función de la posibi-
lidad de realización de las propuestas de
mejora, lo que implica una valoración
subjetiva por los encuestados, y no una
valoración a partir de la estrategia em-
presarial. Los criterios de valoración en
esta segunda etapa de la encuesta eran
de importancia secundaria: se trataba ante
todo de conseguir  una valoración
intersubjetiva de los resultados, que per-
mitiera diferenciar entre las opiniones
individuales procedentes de contextos
laborales probablemente atípicos y las
respuestas más corrientes.

Resultados

Los siguientes cuadros nos muestran las
respuestas obtenidas a las dos preguntas
planteadas. El Cuadro 1 expone las res-
puestas a la pregunta de los elementos

Cuadro 1:

Elementos que se consideran más importantes para el fomento de la competencia
individual (S), y correspondencia de dichos elementos con el entorno laboral del
encuestado (z)

S z
Apoyo en la resolución de problemas por superiores y compañeros 88 .27
Trabajo por proyectos 84 1.90
Margen libre de decisión 80 1.26
Asistencia a formación continua, rondas de comentarios, círculos de trabajo interdisciplinarios 75 .2
Transferencia de responsabilidad personal 72 .84
Tareas de trabajo polifacéticas que exigen grandes competencias 68 1.6
Preparación selectiva y sistemática de los nuevos colaboradores 67 -.44
Orientación estratégica de la organización del trabajo 64 -.15
Intercambio de experiencias con compañeros y superiores 61 -.44
Tareas de trabajo polifacéticas 53 1.05
Reuniones periódicas entre trabajadores 52 .48
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que el trabajador considera que promue-
ven y reclaman su competencia individual
en su trabajo. Incluye las respuestas con-
sideradas particularmente importantes en
la segunda etapa Delphi. La columna S
incluye la puntuación asignada a la valo-
ración por su importancia relativa. La co-
lumna z cont iene la valoración z-
estandarizada sobre el grado de cumpli-
miento real en la práctica de las respues-
tas.

Cuadro 1:
Paralelamente, el Cuadro 2 muestra las
propuestas de mejora que se consideran
más importantes; una vez más, la colum-
na S indica la valoración en cifra de la
importancia y la columna z valora su gra-
do de realización o cumplimiento real.

Cuadro 2:

Análisis de resultados

Primera pregunta

Con la primera pregunta se intentaban
reflejar las condiciones que según los tra-
bajadores fomentan y reclaman en su res-
pectivo entorno laboral la competencia
individual. Los resultados pueden consi-
derarse inmersos en el contexto de los
modernos métodos de organización en la
empresa y en particular de la organiza-
ción autoformativa, que proponen la com-
petencia individual de los trabajadores
como dimensión central del futuro éxito
de la empresa. Y las respuestas de los
encuestados permiten comparar los ele-

mentos que según ellos fomentan las com-
petencias en su entorno laboral inmedia-
to con lo que proclaman los modelos de
organización autoformativa.

Los ejemplos que se consideran particu-
larmente importantes son los siguientes:
apoyo de superiores o compañeros de tra-
bajo para resolver problemas; trabajo por
proyectos; margen libre para decisiones;
asistencia a la formación continua, reunio-
nes de comentarios y círculos de trabajo
interdisciplinarios; transferencia de respon-
sabilidad personal; requisitos de compe-
tencias exigentes; preparación selectiva y
sistemática de los nuevos contratados;
orientación estratégica de la organización
del trabajo; intercambio de experiencias
con compañeros y superiores; tareas de
trabajo polifacéticas; reuniones periódicas
de trabajadores (véase Cuadro 1).

Estos ejemplos muestran un grado muy
alto de coincidencia con las característi-
cas que proponen precisamente los nue-
vos métodos de organización del trabajo
en la empresa (véase sobre el tema
Harteis, 2002): la implantación de un tipo
de organización “ligera” conduce ya a
delegar facultades decisorias, al trabajo
por proyectos y a los círculos de calidad,
organizados como círculos de trabajo
interdisciplinarios. La desregulación de los
procesos laborales acarrea por su parte
un incremento en los requisitos del tra-
bajo y en el número de tareas que éste
abarca. La solución a problemas por co-

Cuadro 2:

Elementos que se consideran más importantes para el fomento de la competencia
individual (S), y valoración de su grado de realización (z)

S z
Mayor valor para modificar estructuras y procedimientos tradicionales 103 2.124
Los directivos deben prestar más atención a las virtudes o insuficiencias
de los trabajadores 83 -.01
Rotación formación-empleo (JobRotation) y ampliación de actividades 78 1.743
Organizar la comunicación entre colegas; reuniones de comentarios
con los superiores y el departamento de personal 69 1.353
Eliminar la discrepancia entre responsabilidad y margen real de actuación:
implantar mayores márgenes de decisión 59 .277
Orientación a valores comunes 55 .914
Más participación en la definición de objetivos superiores 49 -.35
Fomento y reconocimiento de la creatividad 49 .329
La planificación a largo plazo debiera conocerse mejor: objetivos más claros
y más estructurados 48 -.06
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operación y la orientación estratégica de
la organización del trabajo son caracte-
rísticas de una empresa fraccionada o
“virtual” que abandona estructuras inter-
nas fijas en favor de formas de coopera-
ción temporales. El intercambio de expe-
riencias y la mención explícita de la asis-
tencia a formación continua se incluyen
entre los métodos de la organización
autoformativa.

Una excepción es la transferencia de res-
ponsabilidad personal, que no se cuenta
entre los objetivos de una organización
autoformativa pues ello manifestaría una
diferencia jerárquica que se está intentan-
do superar desde la implantación de la
organización ligera: sólo pueden repar-
tirse responsabilidades personales si se
define desde un principio una diferencia
jerárquica.

Con todo, puede admitirse que en su
mayor parte los ejemplos que se consi-
deran importantes para fomentar y exigir
en el trabajo competencia individual coin-
ciden con los nuevos modelos organi-
zativos. Por tanto, puede considerarse que
los resultados de la encuesta ratifican di-
chos modelos organizativos, ya que los
trabajadores valoran las características
mencionadas de la manera que los mo-
delos pretenden: como medio para fo-
mentar y exigir competencia individual.

La valoración de la importancia de los
diversos elementos opera con todo en la
esfera de las afirmaciones de carácter
normativo y programático, probablemente
por encima de los deseos de las personas
entrevistadas. Es la segunda valoración la
que nos proporciona valoraciones sobre
el grado de realización de todos estos ele-
mentos o ejemplos en la práctica cotidia-
na de la empresa. En la segunda valora-
ción los encuestados indicaban hasta qué
punto los ejemplos mencionados se apli-
can realmente en su ámbito de trabajo
concreto. Los más mencionados fueron el
trabajo por proyectos, los requisitos de
trabajo exigentes, el margen libre de de-
cisiones y las tareas de trabajo polifa-
céticas, que presentan todos un valor su-
perior a la desviación estándar del pro-
medio del grupo (véase la tabla de valo-
res z en el Cuadro 1).

La realización o cumplimiento en la prác-
tica recibe valoraciones negativas en los

casos de la preparación de nuevos em-
pleados, el intercambio mutuo de expe-
riencias con compañeros y superiores y
la orientación estratégica de la organiza-
ción del trabajo. Estos tres elementos re-
ciben valores z negativos, es decir, su
existencia real se considera inferior al
valor medio, si bien próxima a éste (z =
[-.44,-.15], véase Cuadro 1).

Todos los restantes elementos -de los 11
que se consideran particularmente impor-
tantes- recibieron valores z positivos si-
tuados entre z = .2 y z = .84, con lo cual
parecen describir de manera bastante co-
rrecta las condiciones que los encuestados
aprecian en su entorno laboral inmedia-
to.

En conjunto, existen por tanto condicio-
nes favorables de realización para una
transformación de la organización del tra-
bajo en la empresa que permita fomentar
y reclamar la competencia individual de
los trabajadores:

En una valoración de la importancia de
ejemplos de fomento y exigencia de com-
petencias individuales dentro del trabajo
cotidiano, recibieron sobre todo una valo-
ración elevada los elementos característi-
cos de los nuevos modelos organizativos
y en particular del modelo de la organiza-
ción autoformativa. Puede deducirse de
ello que las características fijadas progra-
máticamente por la organización del tra-
bajo en la empresa contribuyen a susten-
tar la obtención de competencias y la apli-
cación de éstas por los trabajadores.

La confirmación empírica de que los ejem-
plos descritos reflejan en buena parte de
manera correcta la esfera de trabajo de los
encuestados trasciende el nivel progra-
mático para llevarnos al nivel de la reali-
dad en la empresa. Los encuestados ratifi-
can con ello el hecho de que perciben en
su entorno laboral directo situaciones con-
cretas que según ellos fomentan y recla-
man su competencia individual. Manifies-
tan con ello (en algunos ejemplos selec-
cionados) que trabajan en condiciones fa-
vorecedoras de sus competencias.

Segunda pregunta

Además de pedir a los trabajadores que
valorasen el fomento de la competencia
en su entorno inmediato de trabajo, para



FORMACIÓN PROFESIONAL NO 29 REVISTA EUROPEA

Cedefop

24

investigar las condiciones laborales favo-
recedoras de las competencias es nece-
sario también considerar los obstáculos
que afectan al fomento y la exigencia de
competencias individuales en el trabajo
cotidiano. Dichos obstáculos se recogie-
ron entre los encuestados de manera in-
directa, pidiéndoles que mencionasen
propuestas de mejora en el trabajo.

También estos resultados pueden compa-
rarse con el contexto que proponen los
nuevos modelos organizativos: si sólo
aparecieran propuestas de mejoras que
ya debieran haberse realizado conforme
a dichos modelos, podríamos considerar
las respuestas indicio de una aplicación
insuficiente de la teoría a la práctica.

De todas las propuestas de mejora, los
encuestados consideraron particularmente
importantes para mejorar el fomento de
las competencias individuales los elemen-
tos reunidos en el Cuadro 2. Estos ele-
mentos corresponden a tres aspectos dis-
tintos del trabajo cotidiano en la empre-
sa: (a) operaciones de carácter formal; (b)
comportamientos y trato interpersonal; (c)
propuestas de mejora estructurales.

En el ámbito (a): corresponden a las ope-
raciones de carácter formal aquellas pro-
puestas de mejora tendentes a una mayor
participación y estructuración de los obje-
tivos, la reivindicación de rotación forma-
ción-empleo y el deseo de una comunica-
ción organizada. Resulta interesante al res-
pecto que estas propuestas suponen con-
tribuciones complementarias al primer
complejo de preguntas. Es decir, las pro-
puestas de mejora plantean aspectos que
a la vez pueden considerarse elementos
que fomentan las competencias en el tra-
bajo cotidiano. La pregunta anterior gene-
raba por ejemplo como elementos parti-
cularmente importantes las “tareas de tra-
bajo polifacéticas que implican fuertes re-
quisitos”, “intercambio de experiencias con
compañeros y superiores” y la “orienta-
ción estratégica de la organización del tra-
bajo”. Lo que a primera vista puede pare-
cer contradictorio, se explica plausible-
mente por el procedimiento de encuesta:
se solicitaba a los entrevistados que en un
primer paso mencionasen tanto ejemplos
(elementos) de fomento de las competen-
cias como propuestas de mejora. En el
segundo paso, debían valorar todas las
propuestas recogidas. Así pues, es posible

que en la primera etapa una persona
encuestada mencionase un aspecto como
ejemplo o elemento recogido de su pro-
pia experiencia cotidiana, y que éste a su
vez fuera propuesto como mejora por otro
encuestado.

En la segunda etapa, todos los entrevista-
dos tenían la obligación de valorar dicho
aspecto, ya fuera un elemento observado
realmente en el trabajo cotidiano o una
propuesta de mejora. En ambos casos se
produce inicialmente una valoración de la
importancia de dicho elemento para fo-
mentar y reclamar competencias individua-
les. Es por ello lógico y coherente que la
valoración en ambos casos resulte
similarmente alta o baja. Las diferencias
aparecerán más bien con respecto a la se-
gunda valoración: hasta qué punto se con-
sideran dichos elementos aplicables a la
propia esfera de trabajo, o hasta qué pun-
to son realizables las propuestas de mejo-
ra. Los resultados aparentemente contra-
dictorios deben interpretarse una vez re-
cogida esta segunda valoración.

El elemento complementario a la propues-
ta de mejora de la rotación formación-
empleo recogió una valoración muy alta
como ejemplo de fomento de competen-
cias individuales. Se observa también que
la mayoría de los encuestados considera
necesaria la implantación de tareas varia-
das (polifacéticas) que impliquen un tra-
bajo cotidiano exigente. Teniendo en
cuenta estos resultados, puede compren-
derse el grado de consenso que recibe la
posibilidad de realizar este elemento. El
hecho de que haya aparecido entre las
propuestas de mejora y no en la realidad
cotidiana no puede interpretarse por ello
como indicio de insuficiente aplicación
práctica.

En el caso de los otros dos elementos
aparentemente paradójicos mencionados
en estos resultados de la segunda etapa,
la valoración es distinta: el elemento com-
plementario a la reivindicación de una
participación en la definición, estructura
y conocimiento de objetivos puede con-
siderarse reflejado en la lista de los ejem-
plos reales por el elemento de “orienta-
ción estratégica de la organización del
trabajo”. Pero este último elemento no
recibía entre los encuestados una valora-
ción alta como algo conveniente para su
propio entorno laboral (z = -.15). Así pues,
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se trata más bien de un ejemplo no co-
rriente, lo que se refleja también en la
valoración que ha recibido la posibilidad
de realización de la propuesta de mejora,
más bien mediana (z =[-.35; -.06]). Así
pues, parece conveniente interpretar que
los encuestados consideran los elemen-
tos “participación de los trabajadores en
la definición de objetivos de la empresa”
y ” conocimiento de la planificación es-
tratégica” importantes para fomentar sus
competencias, pero que se encuentran
infradesarrollados en la realidad cotidia-
na de la empresa. Este resultado contra-
dice los modernos modelos organizativos,
que aspiran a la autoorganización de par-
tes de la empresa por ejemplo a través
de cooperaciones temporales: las estruc-
turas de este tipo presuponen una parti-
cipación de los trabajadores en los obje-
tivos de los grupos. El grado limitado de
conocimiento de la planificación y obje-
tivos de la empresa a largo plazo sólo
puede evidentemente reflejar la insuficien-
te aplicación práctica de un elemento
común a todos los nuevos modelos, pues
al incrementarse la transferencia de po-
deres decisorios resulta necesario dejar
muy claros los objetivos de la empresa, a
fin de crear las premisas que permitan a
los trabajadores tomar una decisión com-
petente y razonable en favor de ésta.

De forma similar, puede interpretarse el
último “par contradictorio” en las dos lis-
tas: en la serie de propuestas de mejora
consideradas particularmente importantes
aparece el deseo de una comunicación
organizada entre compañeros de trabajo
y de reuniones de comentarios. La viabi-
lidad de esta propuesta recibe un valor
particularmente alto (z = 1.353). El ele-
mento correspondiente de la otra lista es
el intercambio de experiencias con com-
pañeros y superiores, que se menciona
como ejemplo particularmente importan-
te de fomento de las competencias indi-
viduales. Así y todo, no son muchos los
encuestados que consideran particular-
mente aplicable dicho elemento, lo que
conduce a un valor z negativo. Ello po-
dría manifestar un defecto particularmente
grave en la aplicación práctica de los
nuevos modelos organizativos: ambas afir-
maciones expresan en detalle diversos
puntos de vista sobre la comunicación
dentro de la empresa; pero considerando
que entre las propuestas de mejora se
reclama la implantación de una comuni-

cación organizada y formal, puede dedu-
cirse que la práctica presenta insuficien-
cias que podrían reducirse organizando
los procesos de comunicación en la em-
presa. Ello resultaría problemático para
la aplicación de nuevos modelos organiza-
tivos, por dos motivos: en primer lugar,
significa que las condiciones de la orga-
nización del trabajo en la empresa no
promueven la comunicación entre sus
empleados; en segundo término, la regla-
mentación de estos procesos de comuni-
cación contradice el objetivo de la
desregulación.

En cuanto a (b): bajo este segundo crite-
rio aparecen elementos de tipo conduc-
tual,  y en concreto la propuesta de que
los directivos presten una mayor dedica-
ción a considerar las ventajas o insuficien-
cias de los trabajadores, y el deseo de
una orientación en torno a valores comu-
nes. El primer elemento manifiesta los
déficits que se perciben en el comporta-
miento directivo de los superiores. La via-
bilidad o grado de realización de esta
propuesta se considera media. Este resul-
tado puede interpretarse de manera
ambivalente. Por un lado, la propuesta
ref le ja la correspondiente carencia
percibida, que nos remite por tanto a un
evidente obstáculo para el fomento y la
exigencia de competencias individuales.
Por otro lado, el hecho de que se le con-
ceda gran importancia refleja también la
correspondiente comprensión del proble-
ma, lo que constituye una buena premisa
para resolverlo.

La viabilidad de una orientación hacia
valores comunes cobra otro aspecto: tal
y como muestra el Cuadro 2, este elemen-
to se considera muy viable. La propuesta
puede considerarse inicialmente indicio
de un déficit, y el material recogido no
permite deducir de dónde procede éste.
Podría pensarse que una parte de los tra-
bajadores muestran indiferencia frente a
los valores de la empresa, o bien no los
comparten o los rechazan.

Ambas posibilidades -la indiferencia o el
rechazo- socavarían en caso de ser ciertos
algunos pilares de los nuevos modelos
organizativos: éstos confieren precisamente
a los valores comunes en la empresa una
función nada despreciable, que en princi-
pio comienza ya con una transferencia de
responsabilidad y poder decisorio seria y
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correcta, proporcionando a los trabajado-
res de la empresa márgenes de libertad y
alternativas viables de actuación y deci-
sión. Para que la sostenibilidad y capaci-
dad de actuación permanente de una em-
presa en el mercado resulte probable, pa-
rece irrenunciable una base común de
valores vinculantes y que inspiren a todos
los miembros de la organización. Eviden-
temente, por “valores” sólo pueden enten-
derse aquí las dimensiones normativas
importantes en un contexto de actuación
profesional: otras consideraciones de or-
den privado o religioso no deben desem-
peñar papel alguno. Podemos admitir que
los encuestados han asumido esta actitud
en su valoración de la propuesta. La posi-
bilidad y las consecuencias de eventuales
discrepancias o conflictos de valores en-
tre el mundo profesional y la vida privada
cotidiana se han excluido conscientemen-
te de este análisis.

En cuanto a (c): este tercer grupo contie-
ne aquellas propuestas de mejora básicas
que por un lado intentan conjuntar la res-
ponsabilidad y el margen libre de actua-
ción -proporcionando mayor poder
decisorio al trabajador- y por otro esti-
mulan el valor para modificar estructuras
y procedimientos tradicionales y fomen-
tar la creatividad. Estos elementos obli-
gan a plantearse la aplicación real de as-
pectos centrales de los modelos moder-
nos de organización, que proponen pre-
cisamente la delegación o transferencia,
responsabilidad y poder decisorio, la rup-
tura de estructuras inmovilistas y las in-
novaciones.

Pero sólo puede hablarse de una transfe-
rencia de responsabilidad cuando ello
proporciona mayor libertad a los desti-
natarios de dicha transferencia (véase
Heid,  1999) .  El  hecho de que los
encuestados concedan gran importancia
a esta propuesta de mejora significa que
ello no siempre es así, y que en el con-
texto de una empresa la responsabilidad
suele ir aparejada con el cumplimiento
de tareas definidas externamente. Esta
posición queda confirmada por otro re-
sultado concreto de otra sección del es-
tudio Delphi, según la cual los encues-
tados en un contexto de trabajo cotidia-
no en la empresa no interpretan la res-
ponsabilidad tal y como hacen las cien-
cias educativas, sino -siguiendo la dife-
renciación de Tenorth (1990)- más bien

como obligación que implica cumplir
determinados criterios definidos (véase
Harteis et al., 2001).

No sólo el torrente de obras de divulga-
ción sobre la gestión del cambio o change
management (p.e. Berndt, 1998; Doppler
y Lauterburg, 2000; Gattermeyer, 2000)
puede verse como indicio de la impor-
tancia esencial que está cobrando el cam-
bio para la organización del trabajo en la
empresa: también -y precisamente- los
nuevos modelos de gestión empresarial
consideran que la adaptación rápida a las
necesidades del mercado y de la cliente-
la constituye la fórmula básica para el
éxito de una empresa. Y dicha adapta-
ción no es compatible con el manteni-
miento acrítico de comportamientos tra-
dicionales. Un entorno económico que se
transforma rápida o incluso tumultuosa-
mente somete a las empresas a inseguri-
dades que conllevan modificaciones en
sus estructuras, ya sea en los puntos de
contacto con el entorno de la empresa o
en el interior de ésta (véase Priddat, 1999).
La gran importancia que los encuestados
conceden a este elemento y la reivindi-
cación de un mayor reconocimiento de
la creatividad como propuesta de mejora
puede considerarse indicio de insuficien-
cias tanto en la aplicación de los nuevos
modelos de organización del trabajo en
la empresa como en la realización prácti-
ca de condiciones de trabajo favorecedo-
ras de las competencias.

Conclusiones

Las organizaciones autoformativas tienden
a fomentar y exigir la competencia indi-
vidual entre sus empleados. La investiga-
ción descrita en el texto aspiraba a refle-
jar la opinión de los trabajadores de dos
empresas que se conciben a sí mismas
como organizaciones autoformativas so-
bre el grado de realización en la práctica
de condiciones de trabajo favorecedoras
de sus competencias individuales. Como
los resultados muestran, entre los princi-
pios de las organizaciones autoformativas
y la realidad práctica aparecen las siguien-
tes discrepancias:

Por una parte, los diversos modelos pa-
recen encaminarse “por buena vía”, pues-
to que los encuestados coinciden en que
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precisamente los rasgos de la organiza-
ción del trabajo en la empresa previstos
y considerados por los nuevos modelos
organizativos -y en particular por la or-
ganización autoformativa- sirven para fo-
mentar y reclamar su competencia indi-
vidual. También inspira confianza el he-
cho de que la mayoría de los entrevista-
dos considera realizadas en su propio
entorno laboral algunas de las condicio-
nes de trabajo que fomentan la compe-
tencia individual.

Y no obstante, los resultados revelan tam-
bién que nos encontramos aún muy lejos
de una realización integral de los mode-
los de la organización autoformativa. Ello
se refleja en el hecho de que los trabaja-
dores mencionen -ilustrando con ello las
insuficiencias- propuestas de mejora (a)
que en teoría debieran encontrarse ya
realizadas, y (b) que los encuestados va-
loran en su mayoría como realizables.
Algunos síntomas permitirían atribuir qui-
zá estas insuficiencias al comportamien-
to de los cuadros directivos, pero partien-
do del material recogido no es factible
efectuar un análisis más profundo de po-
sibles causas.

Así pues, los modelos teóricos de la or-
ganización autoformativa logran por un
lado su objetivo, puesto que los trabaja-

dores consideran que realmente fomen-
tan y reclaman su competencia individual.
Dado que el trabajador considera que su
entorno laboral inmediato es un ámbito
para el desarrollo individual de compe-
tencias, ello ratifica una de las suposicio-
nes básicas de la organización autofor-
mativa: los propios empleados están in-
teresados en desarrollar sus competencias
en el entorno profesional. La realidad
muestra por su parte insuficiencias que
adoptan la forma de una deficiente apli-
cación en la práctica de las propuestas,
lo que sin embargo no puede achacarse
al modelo en sí, sino al comportamiento
de personas individuales. Ello corrobora
la observación frecuente de que el desa-
rrollo de competencias de los trabajado-
res constituye el potencial de futuro más
importante para una empresa. Las empre-
sas comprometidas con esta visión tienen
una responsabilidad: la realización en la
práctica de condiciones de trabajo favo-
recedoras de las competencias de sus
empleados constituye a la vez un objeti-
vo de desarrollo organizativo para la em-
presa. Y el grado en que los trabajadores
desarrollen competencias individuales y
contribuyan con éstas a su trabajo coti-
diano dependerá también de si su entor-
no laboral inmediato les ofrece las co-
rrespondientes condiciones y estímulos
para ello.
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Introducción

En los Países Bajos, al igual que en otros
muchos países europeos y extraeuropeos,
las escuelas deben aplicar con éxito en la
práctica una serie de innovaciones regla-
mentarias a gran escala. Dentro de la en-
señanza agraria de nivel secundario, las
innovaciones se concentran en la implan-
tación de un currículo básico obligatorio
para los alumnos en los tres primeros años
(la denominada educación básica), y la
realización de un programa destinado a
adaptar mejor los certificados y títulos que
obtienen los alumnos a profesiones exis-
tentes fuera de la escuela (la denomina-
da estructura de cualificaciones) (véase
también Jongmans, Sleegers, Biemans y
De Jong, en revisión). Dentro de este con-
texto, se incita a las escuelas holandesas
a tomar decisiones y líneas “políticas”
propias. Con el fin de desarrollar sus pro-
pios procedimientos, estrategias y normas
para su transformación educativa y
organizativa, las escuelas deben poseer
una cierta capacidad de decisión “políti-
ca” (véase también Giesbers et al., 1987;
Jongmans, Biesmans y Beijaard, 1998). La
capacidad de decisión política en las es-
cuelas puede definirse como “el nivel de
decisión independiente que puede alcan-
zar una escuela” (Sleegers et al., 1994,
p.148).

La investigación revela que la capacidad
decisoria de las escuelas es variada, y que
viene determinada por el grado en que
sus maestros participan en los procesos
decisorios: las escuelas en las que los

Debates asistidos por
ordenador entre maes-
tros y directivos escola-
res como apoyo a la
toma de decisiones en
la escuela

maestros se implican mucho en las deci-
siones educativas o administrativas tienen
mayor capacidad decisoria que aquellas
en las que la participación docente es
inferior (Sleegers et al., 1994). Así, el au-
mento en la participación docente en los
procesos decisorios importantes se con-
sidera una vía para transformar a las es-
cuelas en organizaciones más profesiona-
les y mejorar e innovar la educación (véa-
se Jongmans, Biemans y Beijaard, 1998).

Los procesos de innovación en las escue-
las suelen parecer difíciles porque los
maestros trabajan de manera aislada (véa-
se también Jongans, Sleegers, Biemans y
De Jong, en revisión). Cada vez hay  más
datos que revelan cómo la colaboración
entre maestros y directivos escolares pue-
de sustentar y estimular la mejora e inno-
vación educativas. Más particularmente,
la participación docente en la “política”
escolar suele mencionarse como condi-
ción estructural de trabajo, capaz de in-
fluir positivamente sobre la implantación
de innovaciones en la escuela. La partici-
pación en la política escolar implica que
los maestros consulten a sus compañeros
y a los directivos escolares para tomar
decisiones juntos sobre la política a esca-
la escolar. La investigación de la relación
entre la participación docente en la polí-
tica escolar y la mejora e innovación de
la práctica didáctica en la clase muestra
que dicha participación ejerce un efecto
positivo sobre los factores que estimulan
la implantación de innovaciones. Se cree
que la participación es importante para
mejorar también la calidad del trabajo

Este artículo investiga si el
Trabajo Cooperativo Asisti-
do por Ordenador permite
estimular la participación
de los maestros en los pro-
cesos decisorios escolares.
Describe un estudio de caso
exploratorio que analiza el
uso de una plataforma  elec-
trónica como herramienta
de debate interno entre
maestros y entre maestros
y directivos escolares a fin
de incrementar la participa-
ción docente en las decisio-
nes de política escolar. A
partir de las conclusiones
de esta investigación, for-
mula recomendaciones
para que los docentes expe-
rimenten el valor añadido
que aporta el TCAO a la
formulación de nuevas polí-
ticas escolares.
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docente. Por último, la investigación re-
fleja también que la participación docen-
te en la política escolar está relaciona
positivamente con la eficacia didáctica,
contribuye a la aceptación de las “nue-
vas” decisiones en la escuela, suele ge-
nerar una decisión de mejor calidad en
ésta, y resulta importante para la capaci-
dad de la escuela de adaptarse a una polí-
tica general.

A pesar de los efectos positivos de la par-
ticipación sobre la innovación en la es-
cuela y sobre algunos aspectos profesio-
nales de la docencia, los maestros no
siempre se muestran deseosos de partici-
par. La investigación de Smylie (1992)
sobre la voluntad de participación de los
maestros en los procesos decisorios mues-
tra que dicha voluntad difiere para cada
ámbito decisorio: los maestros se decla-
ran preparados para participar sobre todo
en aquellas decisiones relacionadas con
el currículo y la instrucción (el ámbito
educativo estricto). Pero no se encuen-
tran tan dispuestos a participar en deci-
siones sobre asuntos relacionados con el
personal y la gestión escolar (el ámbito
directivo). La falta de una relación direc-
ta con el proceso primario y la práctica
cotidiana de los maestros parece consti-
tuir una objeción importante para muchos
docentes, reticentes a participar en estos
procesos decisorios. Además, la voluntad
de los maestros para participar viene in-
fluida, entre otros factores, por un aspec-
to más fundamental del trabajo docente.
Little(1990) ha puesto de relieve al res-
pecto que la cultura de la  docencia pue-
de calificarse de individualista y conser-
vadora, con normas de “privacidad” y de
autonomía individual que desempeñan
una función importante (véase también
Smylie, 1992). Estas normas profesiona-
les de autonomía y “privacidad” influyen
sobre las ideas que los maestros se hacen
de su trabajo y su profesionalidad. Desde
esta perspectiva, la profesionalidad do-
cente puede ser un factor potencial que
influya sobre el nivel de la participación
de maestros en los procesos decisorios
(véanse otros detalles en Jongmans,
Sleegers, Biemans y De Jong, en revisión).

Es decir, la investigación antes mencio-
nada parece llegar a la conclusión de que
las escuelas han de implicar a sus maes-
tros en las decisiones políticas escolares,
a fin de ser capaces de innovar como ins-

titución. Este artículo analizará, con
metodología investigadora, la cuestión de
si puede estimularse la participación do-
cente en los procesos decisorios escola-
res a través de un debate apoyado
informáticamente entre los propios docen-
tes y entre éstos y los directivos en la
escuela. Debido a la mayor carga de tra-
bajo, a la transformación en la organiza-
ción y contenidos de la educación, a los
horarios flexibles, al trabajo de dedica-
ción parcial y a las escuelas de varios
emplazamientos, cada vez se hace más
difícil para docentes y directivos escola-
res encontrar momentos periódicos de
consulta mutua y presencial. A este res-
pecto, las TIC pueden ofrecer una solu-
ción. Primeramente nos centraremos en
el método general del Trabajo Cooperati-
vo Asistido por Ordenador (TCAO), y
analizaremos también aspectos relevan-
tes de la denominada Formación Coope-
rativa Asistida por Ordenador (FCAO).
Describiremos a continuación un estudio
de caso exploratorio sobre el empleo de
una plataforma de debate electrónica des-
tinada a incrementar la participación do-
cente en los procesos decisorios escola-
res. El artículo termina extrayendo algu-
nas conclusiones a partir de este estudio
de caso y debatiendo los resultados de
nuestra investigación.

Trabajo Cooperativo Asis-
tido por Ordenador
(TCAO)

Carecemos de bibliografía específica so-
bre procesos escolares decisorios impul-
sados a través de un debate asistido por
ordenador en el que participen maestros
y directivos escolares. Con todo, existen
algunas indicaciones en los estudios rea-
lizados por Beck, Brown, Marshall y
Schwarz (2002) así como  Mwanza (2001).
Beck et al. (2002) han estudiado la fun-
ción que desempeñan los maestros en un
equipo de debate por correo electrónico,
y  Mwanza (2001) las ventajas e inconve-
nientes de la formación cooperativa asis-
tida por ordenador (FCAO) para la for-
mación en el trabajo. La FCAO se destina
a procesos formativos y se centra en el
aprendizaje y la construcción de conoci-
mientos (Veldhuis-Diermanse, 2002). El
TCAO, por su lado, se destina a procesos
laborales y se considera un método ade-
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cuado para compartir información, desa-
rrollar opiniones y adoptar decisiones en
situaciones de trabajo. Aun cuando la
FCAO y el TCAO puedan diferir en as-
pectos como su grupo destinatario y la
naturaleza y objetivos de los debates, los
resultados de las investigaciones sobre la
FCAO pueden tener relevancia para el
TCAO, y este último también implica as-
pectos formativos.

Engeström (1987) ha desarrollado un
modelo que puede utilizarse para implan-
tar una red electrónica de TCAO y moti-
var a los participantes en ésta durante
todo el curso del debate (véase Cuadro
1). Este modelo incluye ocho aspectos de
trabajo o formación cooperativos y las
correspondientes cuestiones que han de
plantearse los participantes de manera
periódica a fin de detectar posibles es-
trangulamientos. Cuando se crea una pla-
taforma de debate electrónico a fin de
reorganizar procesos de trabajo o forma-
ción cooperativos y prestarles mayor efi-
cacia o rentabilidad, tiene una importan-
cia esencial que las personas participan-
tes adopten este nuevo tipo de coopera-
ción.

Cuadro 1:
Collins, Peters y Pals (2001) han desarro-
llado el denominado “modelo de las cua-
tro E”. Este modelo pretende predecir
hasta qué grado una aplicación TIC se
utilizará en la práctica educativa. Se com-
pone de los cuatro factores siguientes: 1)
Eficacia educativa; 2) Facilidad de uso
(Easy of use); 3) Compromiso (Engage-
ment); y 4) Entorno (es decir, factores
organizativos, socioculturales, técnicos).

En un estudio piloto, Alaké-Tuenter y
Jongmans (2000) han demostrado que el
uso de una red electrónica entra en com-
petencia con las restantes actividades co-
tidianas de un maestro. Los maestros de-
ben experimentar por sí mismos el valor
añadido del TCAO antes de decidir si
comparten conocimientos electrónica-
mente de manera periódica. Además, la
implantación de una red electrónica trans-
forma las actividades humanas: las per-
sonas efectúan su trabajo de otra manera
(Orlikowski, 1992), lo que no sólo afecta
al trabajo en sí, sino también a toda la
cultura laboral (Mwanza, 2001).

Otro problema relacionado consiste en
motivar a los participantes para realizar

el debate electrónico. En contextos edu-
cativos normales, el interés, la participa-
ción, la autenticidad, los acontecimien-
tos habituales, los temas de debate, las
evaluaciones, etc. motivarán a los prota-
gonistas. Cuando se implanta una red
electrónica de colaboración, los partici-
pantes deben recibir una motivación y
conservar ésta a través de la formulación
de objetivos claros y de un rendimiento
en valor añadido (véase también Eales,
Hall y Bannon, 2002).

Beck et al. (2002) han resaltado la impor-
tancia de contar con comunicadores re-
flexivos en un debate electrónico. Un
comunicador “reflexivo” es alguien que
interpreta la información recibida de otras
fuentes y construye sus propias ideas y
opiniones. Además, esta persona compar-
te sus ideas y opiniones con los restantes
participantes en el debate y estimula a
éstos para comunicar entre sí. Por otra
parte, un moderador puede tutelar, moti-
var y estimular a los participantes para
que intervengan en los debates.

Mwanza (2001) ha estudiado las posibili-
dades y estrangulamientos de las platafor-
mas de debate electrónico para las empre-

Cuadro 1:

El modelo de ocho etapas para crear una red electró-
nica de TCAO (Engeström, 1987)

1. Actividad de interés ¿Qué tipo de actividad me interesa?

2. Objetivo de la actividad ¿Qué se pretende con esta actividad?

3. Grupos destinatarios ¿Quiénes colaboran para realizar la actividad?
de la actividad

4. Herramientas ¿Qué herramientas se utilizan para realizar
la actividad?

5. Valores, reglamentos ¿Afectan valores culturales, reglamentos
y normas o normas a la tarea propuesta?

6. Distribución del trabajo ¿Quién se hace responsable de  las diversas partes
de la tarea, y cómo se distribuyen las funciones?

7. Contexto ¿En qué contexto se realiza la actividad?

8. Resultados ¿Qué resultados se pretenden lograr
con la actividad?
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sas y la formación en el trabajo, o para la
gestión interna del conocimiento. Las pla-
taformas electrónicas permiten compartir
con mayor facilidad con otros compañe-
ros los conocimientos que el trabajo ge-
nera, para que aquéllos no tengan que
“volver a inventar la rueda”. Con todo, los
resultados de su investigación muestran
también que es necesario tomar en cuenta
los hábitos sociales y culturales de los tra-
bajadores con respecto al trabajo en equi-
po, a los conocimientos compartidos y a
la comunicación interactiva.

A este respecto es necesario señalar la
diferencia existente entre la comunicación
sincrónica y asincrónica: en los sistemas
sincrónicos, las personas pueden coope-
rar desde diversos lugares en tiempo real;
en los sistemas asincrónicos, la labor de
cooperación es independiente de tiempo
y del lugar. La naturaleza del medio ele-
gido para la comunicación ejerce un efec-
to directo sobre el alcance y la capacidad
de la interacción entre los usuarios de
dicho medio (Moore, 1993). Veerman y
Veldhuis-Diermanse (2001) han escrito
cuatro estudios en  los que estudiantes
universitarios cooperaban en tareas com-
plejas utilizando un sistema FCAO. Dos
de los sistemas utilizados eran sincróni-
cos y los otros dos restantes asincrónicos.
En los sistemas sincrónicos se aportaban
al debate mensajes cortos a intervalos
breves, mientras que en los sistemas
asincrónicos los intervalos eran mayores
pero con mensajes mucho más largos.
Estas diferencias caracterizan los diversos
tipos de modelos de cooperación y co-
municación asociados a los sistemas
FCAO sincrónicos y asincrónicos. La co-
operación sincrónica tiene que ser rápi-
da; la presión psicológica para reaccio-
nar lo antes posible es fuerte (Moore,
1998). Los debates sincrónicos pueden
considerarse diálogos permanentes, mien-
tras que los debates asincrónicos tienen
un mayor carácter de texto impreso
(Mason, 1992). En consecuencia, en la
comunicación sincrónica los estudiantes
disponen de menos tiempo para buscar
informaciones, sus contribuciones no
siempre se evalúan minuciosamente, es
raro preguntar cuestiones elaboradas y las
ideas no siempre van acompañadas de
explicaciones. Para elegir una plataforma
concreta de debate electrónico, es nece-
sario tener en cuenta estas diferencias y
optar por un sistema  sincrónico o

asincrónico en función del objetivo parti-
cular que se pretenda.

Por último, en lo relativo al trabajo de
cooperación, Irish (1994) ha calificado de
esenciales los siguientes factores: respon-
sabilidad personal, interdependencia po-
sitiva, interacción colaboradora, capaci-
dades para la cooperación y método para
el trabajo en grupo. Además, el tamaño
del grupo ejerce su efecto: según Kinney
y Panko (1996), el tamaño preferible es
de ocho personas. Mwanza (2001) ha in-
dicado que el éxito de un sistema de ges-
tión del conocimiento depende de la vo-
luntad de los participantes en éste para
trabajar con él cotidianamente, colaboran-
do y compartiendo informaciones. Tam-
bién se considera importante organizar
reuniones presenciales además de los
debates por vía informática. A este res-
pecto, Roschelle y Pea (1999) han seña-
lado que resulta muy difícil generar una
visión o línea política común sin recurrir
a reuniones presenciales.

Un estudio de caso sobre
un TCAO para la toma de
decisiones en la escuela

Objetivos del estudio y cuestiones in-
vestigadas

Como ya se ha indicado en la introduc-
ción al artículo, parece lícito deducir que
las escuelas deben implicar a sus docen-
tes en el proceso decisorio, si es que de-
sean ser capaces de innovar. Nuestro pro-
yecto examinaba la cuestión general de
si puede estimularse la participación do-
cente en los procesos decisorios escola-
res instaurando debates asistidos informá-
ticamente entre maestros y entre maes-
tros y directivos de la escuela. Por tanto,
se diseñó un estudio de caso exploratorio.
Los estudios de caso permiten a los in-
vestigadores revelar los múltiples facto-
res que interactúan y producen el carác-
ter único del fenómeno estudiado. La
metodología ilustra este fenómeno com-
plejo a través de su descripción y análisis
contextual. Como resultado se obtiene
una descripción y teorización sobre los
rasgos reales del fenómeno, y los facto-
res que resulta importante explorar en
situaciones similares. Un estudio de caso
investiga fenómenos contemporáneos
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dentro de su contexto real, los casos en
que las fronteras entre dicho fenómeno y
su contexto no están claras y los fenó-
menos en que se recurre a numerosas
fuentes de datos.

La investigación se centraba en un grupo
protagonista de carácter doble (maestros
y directivos escolares) que participan en
debates asistidos electrónicamente sobre
procesos escolares decisorios. El TCAO
se implantó como una forma de involucrar
a los participantes en un proceso de deli-
beración independiente del tiempo y del
lugar sobre temas reales para la escuela,
por oposición a la libre puesta en común
de informaciones educativas generales y
opciones de innovación, sin compromiso
real con la línea de la escuela. Un estu-
dio piloto había demostrado antes que el
simple intercambio libre de informacio-
nes no resulta eficaz para garantizar la
participación de los docentes (véase
Alaké-Tuenter y Jongmans, 2000). Espe-
rábamos que el uso de una plataforma
de debate electrónico contribuyera apre-
ciablemente a la colaboración entre maes-
tros y directivos escolares y a su implica-
ción en el proceso de generar visiones y
decisiones escolares comunes.

Nuestro estudio analizó las siguientes
cuestiones específicas:

• ¿Cómo describir el proceso de TCAO
que tiene lugar mediante los debates asis-
tidos electrónicamente entre maestros y
entre maestros y directivos escolares?

• ¿Perciben los participantes un valor
añadido del TCAO en cuanto a su partici-
pación en los procesos decisorios escola-
res?

• ¿Qué condiciones es necesario cumplir
para percibir un valor añadido del TCAO
en cuanto a participación en procesos
decisorios en la escuela?

Diseño y procedimiento

Desde septiembre hasta diciembre de
2001, seis maestros y dos directivos esco-
lares participaron en tres mesas redon-
das de debate por vía electrónica para
tomar decisiones escolares (proceso apo-
yado por algunas reuniones presenciales),
de manera voluntaria. Aun cuando estos
docentes y directivos de la escuela

compartían información a través del co-
rreo electrónico, el TCAO era para la
mayoría de ellos una forma nueva de com-
partir y debatir informaciones relativas a
temas educativos específicos y para for-
mular nuevas líneas de trabajo en la es-
cuela. El estudio de caso consistía en tres
fases:

Fase 1: sesión introductoria (presencial):
Esta sesión se destinaba a presentar la
plataforma de debate electrónico Web
Knowledge Forum (WebKF – KF, 2001), y
a explicar objetivos y procedimientos del
estudio. Los participantes tenían que re-
llenar además un cuestionario electróni-
co sobre conocimientos, capacidades y
aptitudes para operar en plataformas de
debate electrónico.

Fase 2: tres rondas de debate electrónico,
con una duración de unas tres semanas
cada una; estos debates se han estudiado
y descrito en profundidad.
En cada una de las rondas de debate, los
directivos escolares formulaban temas
para el debate relacionados con la actual
línea “política” de trabajo en la escuela,
con el fin de motivar a los participantes
(véase Eales, Hall y Bannon, 2002). Se
utilizó el foro de debate electrónico  Web
Knowledge Forum (“WebKF”) para apo-
yar los procesos de TCAO destinados a
crear visiones comunes y formular polí-
ticas escolares. La WebKF (KF, 2001) es
una plataforma de debate asincrónico de-
sarrollada por el Ontario Institut for
Studies in Education (OISE) (véase tam-
bién Veldhuis-Diermanse, 2002). La
WebKF permite a los participantes apor-
tar contribuciones escritas (notas) y con-
testar a otras (notas de réplica), y a los
autores editar sus notas escritas. Es posi-
ble escribir una nota individual o colecti-
vamente con otras personas. Además, los
participantes pueden incluir enlaces o
notas de referencia. Además de escribir
estas notas, los participantes pueden leer
todas las notas existentes en el sistema, y
también es posible averiguar quién ha
leído ya una determinada nota y cuántas
veces se ha leído ésta. Las notas se orga-
nizan en archivos o carpetas consistentes
en listas de debates por temas. Todas las
notas de un archivo están estructuradas
por orden, pero también resulta posible
estructurarlas por autores o por fechas.
Para documentos de mayor tamaño, el
sistema crea dos directorios. Cada uno de
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los participantes posee un directorio per-
sonal y hay también un directorio com-
partido. Por último, dentro de la WebKF
existe la opción de consultar fuentes en
internet. Los debates se sometían a una
supervisión activa, y se estimulaba a los
integrantes del grupo a participar en ellos
(véase también Alaké-Tuenter y Jong-
mans, 2000). Los directivos escolares re-
sumían periódicamente el estado de los
debates y formulaban sus conclusiones
para política escolar.

Fase 3: reunión de evaluación (presen-
cial).
Esta reunión se organizaba con el fin de
evaluar los debates realizados; los parti-
cipantes rellenaban una vez más el cues-
tionario informático sobre conocimientos,
capacidades y actitudes necesarias para
el debate electrónico; el cuestionario pre-
guntaba también el valor añadido de las
plataformas de debate electrónico.

Resultados de la investiga-
ción
Expectativas

Se dotó a todos los participantes de un
ordenador con conexión a internet, tanto
en su domicilio como en la escuela. An-
tes de iniciarse las rondas de debate,
tenían que acceder al sistema unas cuan-
tas veces por semana o al menos una vez
a la semana para participar en los deba-
tes. La mayoría de los participantes con-
sideraban positivo el uso de la WebKF
para compartir y analizar informaciones
que les permitieran formular decisiones
de política escolar tal y como reflejan
perfectamente las siguientes citas recogi-
das entre ellos:

• “En mi calidad de coordinador, quie-
ro comprobar la opinión sobre temas ac-
tuales y organizar la argumentación con
el fin de preparar las decisiones en las re-
uniones del personal”

• “Considero útil poner en común dife-
rentes tipos de conocimiento y de cuestio-
nes”

• “Espero aprender algo sobre el proceso
de informar a otros o recibir información
de otros cuando esas personas no pasan
mucho tiempo juntas en la vida real”

• “Espero recibir más datos y más apoyo
para tomar decisiones”

• “Espero aprender  las posibilidades de
un foro de debate electrónico utilizable
tanto para cuestiones organizativas como
para actividades del alumno”

• “Espero que tanto el sentido como el ni-
vel de detalle de los debates mejoren por
el uso de una plataforma de debate elec-
trónico. Además, creo que ello me permi-
tirá participar más en la política escolar,
pues trabajo a jornada parcial”

• “No tengo una expectativa clara, pero
espero que mejoren tanto la participación
en procesos decisorios como la calidad de
las decisiones tomadas. Quizás sea posi-
ble optimizar el proceso total de decisión
política en la escuela”

Rondas de debate

• Primer debate
La primera ronda de debate se ocupó del
tema “organización de prácticas”, a partir
de una propuesta concreta. Seis de ocho
participantes tomaron parte en la polé-
mica. Es digno de mención que la
interacción tuvo lugar sobre todo entre
maestros y gestores; los maestros raramen-
te interactuaron entre sí. Se aportaron al
debate 16 mensajes; seis intentaban es-
clarecer el tema, siete contenían comen-
tarios o sugerencias al respecto, una re-
acción resumía el debate en forma de
conclusión, y los dos restantes mensajes
fueron reacciones a dicha nota de sínte-
sis. Tras el proceso, la dirección escolar
manifestó que las ideas y opiniones ge-
neradas por los maestros le resultaban
útiles para formular su nueva política es-
colar.

• Segundo debate
El tema de la segunda ronda de debate
era “evaluación de resultados formativos”,
de nuevo a partir de una propuesta con-
creta formulada previamente. La mitad de
los participantes tomó parte en el deba-
te, aportando seis mensajes en total. Un
mensaje intentaba esclarecer el tema de-
batido, cuatro consistían en comentarios
o sugerencias a escala de contenidos, y
una reacción sintetizó el debate con una
conclusión. Al igual que en la primera
ronda de debate, los maestros no reac-
cionaron a las contribuciones de otros
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compañeros, y la interacción tuvo lugar
mayormente entre los directivos escola-
res por un lado y los maestros por otro.
Según la dirección escolar, algunas suge-
rencias podrían resultar útiles para pre-
parar la nueva política de la escuela, si
bien resulta necesario someterlas antes a
más elaboración y debate.

• Tercer debate
El tercer debate giró en torno al tema de
“la función de los suministradores de per-
sonal de prácticas”. Sólo tres participan-
tes se integraron en el debate, aportando
tan sólo cinco mensajes al foro. Dos men-
sajes intentaban delimitar el tema, otros
dos contenían comentarios o sugerencias
a escala de los contenidos, y una última
reacción sintetizaba el debate y ofrecía
una conclusión. De nuevo, la interacción
sólo sucedió entre los directivos escola-
res y los maestros. En este caso, la direc-
ción de la escuela no consideró recibir
impulsos suficientes para formular una
nueva política. Parece necesario proce-
der a un debate más intenso. A este res-
pecto, la dirección escolar manifestó su
intención de seguir utilizando la WebKF
para organizar debates sobre la política
escolar.

Evaluación

La mayoría de los participantes considera
el sistema WebKF sencillo de usar. Debi-
do a la falta de tiempo, tan sólo trabaja-
ban con la WebKF aproximadamente un
cuarto de hora por semana. La mitad de
los participantes tildaron los temas elegi-
dos de idóneos para el debate a través de
la WebKF, con la perspectiva de preparar
decisiones de política escolar. Pero con-
sideraron también de importancia crucial
temas y propuestas para el debate elec-
trónico de una manera clara y sin ambi-
güedades. Casi todos los participantes se
declararon satisfechos con la composición
del grupo  (maestros y directivos escola-
res). Por el contrario, juzgaron demasia-
do pequeño el tamaño del grupo. Encon-
traron útil disponer de un moderador que
estimule a la participación y estimule los
debates, y mencionaron como ventajas del
TCAO el hecho de que los participantes
puedan responder de forma reflexiva. Un
inconveniente mencionado fue la falta de
contacto personal.

Casi todos los participantes se manifesta-
ron insatisfechos con su propio nivel de
participación y con la interacción en ge-
neral entre participantes: aUn cuando
habían señalado su intención de partici-
par más intensamente en los debates, la
mayoría no consiguió hacerlo. Como
motivos de este bajo nivel de participa-
ción, los protagonistas señalaron el nivel
de actividad de sus compañeros y la falta
de interacción real entre los diversos par-
ticipantes. En consecuencia, los maestros
no se sentían involucrados en el proceso
decisorio en el grado para ellos desea-
ble. Indicaron estar convencidos de las
ventajas del TCAO, pero mencionaron
también que las condiciones de estas ron-
das de debate no permitían aprovechar
plenamente el potencial del TCAO. Se-
gún los participantes, es necesario formu-
lar y adoptar normas claras durante el
TCAO para la adopción de decisiones en
la escuela a través de un debate asistido
informáticamente.

Conclusiones y
debate final

Hemos realizado nuestro estudio de caso
con el fin de explorar posibilidades de
intensificar la participación de los maes-
tros en las decisiones escolares a través
de un debate asistido por ordenador en-
tre los propios maestros y entre maestros
y directivos escolares. A este respecto, se
formularon las siguientes preguntas es-
pecíficas de investigación:

• ¿Cómo describir el proceso de TCAO
que tiene lugar mediante los debates asis-
tidos electrónicamente entre maestros y
entre maestros y directivos escolares?

• ¿Perciben los participantes un valor
añadido del TCAO en cuanto a su partici-
pación en los procesos decisorios escola-
res?

• ¿Qué condiciones es necesario cumplir
para percibir un valor añadido del TCAO
en cuanto a participación en procesos
decisorios en la escuela?

Respecto a la primera pregunta, puede
formularse la conclusión de que el pro-
ceso de TCAO se caracterizó en general
por una interacción entre maestros y di-
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rectivos escolares, y no entre los propios
maestros. Los maestros reaccionaron fun-
damentalmente a las propuestas de  polí-
tica escolar formuladas por los directivos
de la escuela, sin debatirlas con sus com-
pañeros docentes. La calidad de estas re-
acciones resultó distinta en las diversas
rondas de debate. Las ideas y opiniones
generadas por los maestros en la primera
ronda resultaron útiles para formular nue-
vas políticas escolares. Pero en la última
ronda de debate la calidad de las respues-
tas resultó bastante escasa. Además, el
nivel de participación fue disminuyendo
durante el estudio. Según los propios
maestros, es necesario establecer normas
claras sobre decisiones “políticas” en la
escuela a través de debates asistidos por
ordenador, si se desea incrementar y ga-
rantizar la participación e interacción de
los docentes. Estas normas o reglas de-
ben acordarse al principio de un proceso
TCAO, y adoptarse por todos los partici-
pantes durante los debates. Por tanto,
particularmente en las primeras fases, el
supervisor de los debates debiera contro-
lar todo el proceso de los debates asisti-
dos electrónicamente para la toma de
decisiones políticas escolares.

Con el fin de controlar y analizar el con-
tenido de las contribuciones a los deba-
tes electrónicos pueden utilizarse siste-
mas de clasificación, como por ejemplo
el sistema desarrollado por Veerman y
Veldhuis-Diermanse (2001). Estos auto-
res distinguen entre mensajes relaciona-
dos y no relacionados con la tarea. Los
mensajes relacionados con la tarea in-
cluyen ideas nuevas, explicaciones y eva-
luaciones. Una “idea nueva” contribuye
al debate con un contenido no mencio-
nado antes. Una “explicación” es un men-
saje que perfecciona o elabora informa-
ciones existentes. Una “evaluación” con-
siste en un análisis crítico de una contri-
bución anterior, e implica a menudo pro-
cesos de razonamiento o justificaciones.
Aun cuando este sistema de clasificación
esté ideado para el contexto de la FCAO,
también pueden analizarse con él los
debates con plataforma TCAO. Además
de examinar los debates en cuanto a tipo
de contribuciones, este sistema de clasi-
ficación puede ser útil para moderarlos
y minimizar el número de los mensajes
no relacionados con la tarea. En otras
palabras, el supervisor de los debates
puede utilizar este sistema de clasifica-

ción a fin de controlar el contenido de
las aportaciones de los participantes y
ofrecer a éstos respuestas específicas
relativas a la naturaleza de sus propios
comentarios y sugerencias.

Con respecto a la segunda pregunta in-
vestigada, puede extraerse la conclusión
de que los participantes sí perciben al-
gún valor añadido del TCAO en lo relati-
vo a su integración en la toma de deci-
siones políticas en la escuela. Sin embar-
go, aun cuando los participantes se ma-
nifestaron positivos y creen en las posi-
bilidades de las plataformas de debate
electrónico para apoyar un trabajo en
equipo de docentes y directivos escola-
res destinado a formular nuevas políticas
en una escuela, casi todos ellos se decla-
raron insatisfechos con su propio nivel
de participación y con la interacción con
los participantes en general. Como resul-
tado, los maestros no se consideraban
todo lo involucrados en el proceso
decisorio que habrían deseado. Señala-
ron de nuevo que, aun estando conven-
cidos de las ventajas que comporta el
TCAO, las condiciones de estas rondas
de debate no permitían aprovechar todo
su potencial. De alguna manera, el uso
de la red electrónica (una vez más) pier-
de la batalla cotidiana en comparación
con las restantes actividades docentes: los
maestros parecen percibir más valor aña-
dido del TCAO antes de comenzar a com-
partir conocimientos por vía electrónica
de manera periódica (véase Alaké-Tuenter
y Jongmans, 2000).

De acuerdo con los participantes, duran-
te un proceso de TCAO es necesario for-
mular y adoptar normas claras con res-
pecto a la decisión política escolar a tra-
vés de un debate asistido electrónica-
mente. Esta conclusión se refiere a la ter-
cera pregunta investigada (¿qué condicio-
nes es necesario cumplir para percibir un
valor añadido del TCAO en cuanto a par-
ticipación en procesos decisorios en la
escuela?). En lo referente a las normas de
debate,  los participantes desean saber:
el objetivo del debate, los temas debati-
dos, el método para afrontar el proble-
ma, los usos de los resultados del deba-
te, etc. (véase también Irish, 1994; Eales,
Hall y Bannon, 2002). El modelo en ocho
pasos de Engeström (1987) podría resul-
tar útil para implantar un TCAO, organi-
zar y apoyar la cooperación entre maes-
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tros y directivos escolares y detectar po-
sibles estrangulamientos en fases tempra-
nas. Según Engeström, los fallos o con-
flictos en la realización de actividades sir-
ven como base para desarrollar nuevas
formas de utilizar herramientas y otras
posibles actividades de los participantes
(aprender y ampliarse).

Otra sugerencia, según Beck et al. (2002),
sería incluir deliberadamente en un gru-
po de debate a diversos participantes que
puedan calificarse de “comunicadores
reflexivos”. Como se ha indicado antes,
un “comunicador reflexivo” es alguien
que interpreta la información recibida de
otras fuentes y construye sus propias
ideas y opiniones. Además, comparte
estas ideas y opiniones con los restantes
participantes en el debate y les estimula
a comunicarse entre sí. Conforme a Beck
et al., es necesaria una masa crítica de
“comunicadores reflexivos” para mante-
ner un debate vivo. El que un partici-
pante sea o no un comunicador reflexi-
vo viene determinado no por la canti-
dad de mensajes con que éste contribu-
ye al debate, sino por el contenido de
los mismos.

Además, es necesaria la figura de un
moderador que tutele, motive y estimule
a los participantes a involucrarse en los
debates. Con todo, no debe sobrestimar-
se la influencia del moderador: aun cuan-
do éste pueda ampliar su papel, no pue-
de esperarse que cumpla simultáneamente
las funciones de solventador de proble-
mas, técnico, editor, directivo, experto en
contenidos, director del debate y motiva-
dor (Berge y Collins, 2000; McConnell,
2002). Se admite también que la organi-
zación complementaria de reuniones pre-
senciales periódicas es útil para estimu-
lar el sentimiento de grupo, abreviar pro-
cedimientos y evaluar progresos alcanza-
dos. Sin estas reuniones presenciales, re-
sulta difícil generar una visión o políticas
comunes (véase Roschelle y Pea, 1999).
Por último, los participantes deben dis-
poner del tiempo suficiente para leer las
aportaciones de los otros, reflexionar y
formular o reformular sus propias ideas.
En lo referente a la formulación de nue-
vas políticas para una escuela, es más
importante el pensamiento deliberador
que la velocidad: resulta preferible por
ello utilizar los sistemas de comunicación
asincrónica (véase Mason, 1992; Veerman

y Veldhuis-Diermanse, 2001). Si se cum-
plieran estas condiciones, sería posible
incrementar la disponibilidad de los maes-
tros a trabajar con una plataforma de de-
bate electrónico, para colaborar entre sí
y compartir informaciones.

¿Qué efectos podría tener la mejora y rea-
lización de estas condiciones de colabo-
ración por vía electrónica entre maestros
y directivos escolares sobre el funciona-
miento de las escuelas? En nuestra opi-
nión es posible que ello fomentase tanto
la calidad como la eficacia de la toma de
decisiones por cooperación. En otras pa-
labras: probablemente mejoraría la cali-
dad de las contribuciones colectivas de
maestros y directivos escolares para for-
mular o reformular la política escolar. Lo
mismo puede afirmarse, a nuestro pare-
cer, de su efectividad, especialmente si
las sugerencias extraídas de las sesiones
de TCAO se complementan con reunio-
nes presenciales destinadas a afianzar la
toma de decisiones en la escuela por co-
operación. Si los maestros participan más
intensamente y con mejores resultados en
las decisiones políticas de una escuela, la
capacidad decisoria de la escuela se
incrementará: la participación docente en
la política escolar suele mencionarse
como un factor estructural que puede in-
fluir positivamente sobre la implantación
de innovaciones en la escuela. De esta
manera, la gestión de una escuela parti-
cular se hará más profesional, y el perso-
nal estará más capacitado y preparado
para innovar en caso necesario. Además,
como se ha mencionado en la introduc-
ción, la participación se considera impor-
tante para mejorar la calidad del propio
trabajo docente. Por último, la participa-
ción de los maestros en la política esco-
lar parecer guardar una relación positiva
con la eficacia docente contribuir a la
aceptación de las (nuevas) decisiones de
orden político, y es importante para la
capacidad escolar de seguir una determi-
nada línea política.

A nuestro juicio, los efectos pueden ha-
cerse sentir particularmente en el ámbito
educativo de una escuela (y menos en el
ámbito de su dirección administrativa).
Según Smylie (1992), los maestros se en-
cuentran preparados para participar so-
bre todo en aquellas decisiones relacio-
nadas con el currículo y la instrucción (el
ámbito educativo), y no tanto en aque-
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llas relacionadas con asuntos de perso-
nal o de gestión (el ámbito de la direc-
ción administrativa). Como la introduc-
ción menciona, la falta de relación direc-
ta con el proceso primario y con la prác-
tica docente cotidiana parece inhibir en
muchos maestros la participación en pro-
cesos decisorios del ámbito de gestión o
administración. Por tanto es posible que,
como resultado de la mayor calidad y efi-
cacia de los procesos decisorios, se
incremente sobre todo la calidad de las
decisiones escolares con respecto al
currículo y a la instrucción. Los temas de
los diversos debates incluidos en nuestro
propio estudio (“organización de prácti-
cas”, “evaluación de resultados forma-
tivos”, y “función de los suministradores
de personal de prácticas”) pueden servir
como ejemplos de temas específicos en
el ámbito educativo. Además, cuando los
docentes participan en la formulación de
políticas educativas de una escuela, es
más probable que apoyen y apliquen las
nuevas políticas dentro de su propia prác-
tica en el aula (en contraste con aquellas
situaciones en que la dirección escolar les
impone la política educativa). En nuestra
opinión ello puede dar lugar a innova-
ciones educativas de mayor éxito, por
ejemplo para implantar nuevas orienta-
ciones didácticas educativas, entornos
formativos o procedimientos de evalua-
ción.

Estimular la participación de los maestros
en los procesos decisorios de la escuela
también puede surtir un efecto positivo
sobre la cultura del docente, calificada a
menudo de individualista y conservadora
(véase también Smylie, 1992). Se consi-
dera importante para desarrollar escuelas
innovadoras el hecho de que los maes-
tros no sólo se concentren en su propia
práctica docente, sino también en la de
sus compañeros y en la organización de
la escuela en su conjunto. A este respec-
to resulta esencial prestar atención al de-
sarrollo de un compromiso colectivo de
los maestros y al hecho de que éstos tra-
bajen dentro de una comunidad profesio-
nal. Ello puede contribuir positivamente
a mejorar la propia práctica docente e
incrementar el compromiso del maestro
con las situaciones actuales de trabajo,
complejas y exigentes. Los maestros par-
ticipantes en nuestro estudio señalaron
que el trabajo de cooperación asistida por
ordenador puede resultar muy beneficio-
so con este fin, siempre y cuando se cum-
plan las condiciones antes mencionadas.
Así, para terminar, instaurar procesos
decisorios escolares a través de debates
asistidos electrónicamente en los que par-
ticipen maestros y directivos no sólo cons-
tituirá una forma de incrementar la capa-
cidad decisoria de una escuela, sino que
además permitirá reducir la cultura do-
cente individualista.
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Experiencias de crea-
ción de empresas en
centros de formación
profesional  vascos

1. Introducción. La forma-
ción profesional en Espa-
ña y en la Comunidad
Autónoma Vasca

En la actualidad, el sistema de Formación
Profesional en España se configura a par-
tir de la Ley Orgánica de Ordenación del
Sistema Educativo (LOGSE, 1990). Me-
diante esta Ley se regula el nuevo siste-
ma de Formación Profesional en tres ni-
veles: formación inicial/ reglada, forma-
ción ocupacional y formación continua.
La formación continua para los trabaja-
dores se adscribe a la Administración la-
boral y una parte sustancial de ella se
gestiona a través de la Fundación para la
Formación Continua (FORCEM)(2), mien-
tras que tanto la formación reglada, como
la ocupacional para los trabajadores
desempleados son competencia de la
Administración laboral estatal y de la au-
tonómica (PEREZ ESPARREL, C., 2000).

La LOGSE ha supuesto la introducción de
una serie de reformas de gran relevancia
que tienen efectos notables sobre las en-
señanzas de Formación Profesional. La
integración de estos estudios en el siste-
ma educativo queda reflejada en el gráfi-
co 1:

Gráfico 1:
Frente a la situación previa a la LOGSE,
en la que se podía acceder a la Forma-
ción Profesional con 14 años y sin haber
superado los ciclos de educación básica
previos, en la actualidad la escolarización
obligatoria se ha extendido hasta los 16
años y es necesario haber superado la
Enseñanza Secundaria Obligatoria (ESO)

para acceder a la Formación Profesional
de Grado Medio. Para cursar la Forma-
ción Profesional de Grado Superior, se
requiere haber aprobado el Bachillerato.
Estos mayores requerimientos formativos
han conllevado que la Formación Profe-
sional se revalúe, y que a diferencia de
épocas pasadas, ya no sea considerada
como una enseñanza a la que acuden los
alumnos menos preparados y que no de-
sean continuar estudiando.

Mientras que en el curso 1995/96 un 82%
de los alumnos españoles de Formación
Profesional reglada no tenían ningún con-
tacto con la empresa (CEDEFOP, 2001),
la implantación progresiva de la LOGSE
ha conllevado la inclusión del módulo
obligatorio “Formación en centros de Tra-
bajo” (FCT), en todos los ciclos formativos
de Grado Medio y Superior. Este módulo
conlleva la realización de prácticas en
empresas entre ocho y quince semanas,
y ha supuesto un mayor acercamiento
entre centros de formación y empresas,
contribuyendo a una mayor inserción la-
boral de los titulados profesionales.

En cuanto a la evolución del alumnado,
los datos de matriculación de Formación
Profesional en España distan mucho de
la media europea, donde la Formación
Profesional tiene un mayor volumen de
alumnos que el Bachillerato. Frente a
países como Alemania, Austria e Italia, con
más del 70% de los alumnos cursando
estudios profesionales, en España ese
porcentaje se reduce al 33% (EURYDICE,
2000), siendo mayoría el colectivo de
alumnos que se decanta por el Bachille-
rato y, posteriormente, por la Universi-
dad. De hecho, sólo Irlanda y Portugal

Este artículo tiene como fi-
nalidad analizar las expe-
riencias desarrolladas para
fomentar el espíritu em-
prendedor y la creación de
empresas por parte de los
alumnos, en el ámbito con-
creto de la Formación Pro-
fesional del País Vasco. En
este sentido, se profundiza
en las mejores prácticas
existentes entre los centros
de la Comunidad Autónoma
Vasca, con el objetivo de di-
fundir las experiencias ex-
celentes a otros centros de
formación europeos.

(1) Entendemos el espíritu emprende-
dor como el ánimo y actitud favora-
ble a emprender y a la creación de
empresas.

(2) A partir de 1997 se constituye la
Fundación para la Formación Conti-
nua Vasca (HOBETUZ), que gestiona
de forma independiente la formación
de ocupados en la Comunidad Autó-
noma Vasca.
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Ana González
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Lola Simón
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cuentan con un porcentaje de alumnos
de Formación Profesional inferior al es-
pañol (CEDEFOP, 2001).

La situación es similar en el País Vasco,
lo cual ha generado una preocupación
creciente sobre la adecuación del siste-
ma formativo a las necesidades empresa-
riales. Así, según la patronal vasca
CONFEBASK faltan 18.000 profesionales
en el País Vasco, fundamentalmente titu-
lados en Formación Profesional, mientras
que la oferta de licenciados universita-
rios ha aumentado más rápidamente que
la demanda y ha dado lugar a unos nive-
les de paro elevados entre licenciados
superiores (CONFEBASK, 2000; ARAUJO
et al., 2001). Algunas investigaciones a
nivel del estado español inciden en la
misma problemática, señalando la exis-
tencia de un fenómeno de “sobreeduca-
ción” que conlleva altas tasas de paro y
unas condiciones laborales de los licen-
ciados españoles inferiores a las de los
licenciados europeos (ALBERT, C. et al.,
2000, DOLADO, J. J. et. al., 2000; SÁEZ y
REY, 2000; GARCÍA MONTALVO y MORA,
2000).

La escasez de titulados en Formación Pro-
fesional ha motivado un incremento en
los recursos dedicados a este tipo de for-
mación por parte de las Administracio-
nes Públicas, tanto a nivel estatal como
autonómico y local. Tanto el Gobierno
Central como el Gobierno Vasco y las
Diputaciones provinciales están realizan-
do campañas publicitarias para atraer un
mayor número de alumnos a estas
titulaciones, y las asociaciones patrona-
les también se han implicado en la pro-
moción de estos estudios. En el País Vas-
co, este esfuerzo conjunto ha conducido
más a un aumento cualitativo que cuanti-
tativo de los alumnos. Así, en los últimos
tres años se ha reducido un 40% el nú-
mero de alumnos en los ciclos medios,
pero se ha producido un incremento del
66% en las matriculaciones en los ciclos
superiores de Formación Profesional, que
concentran en la actualidad al 58% de los
más de 31.000 alumnos de Formación
Profesional vascos. (EUSTAT. Estadística
de la Enseñanza).

Respecto a las titulaciones de Formación
Profesional más demandadas por los
alumnos, destacan las de Metal, Electrici-
dad y Electrónica, Peluquería y Estética,

Gráfico 1:

Organigrama del Sistema Educativo.

Fuente: Departamento de Educación Universidades e Investigación del Gobierno Vasco. http://
www.euskadi.net/lanbidez/fp/organigrama_c.htm

y Sanitaria en el nivel de Grado Medio.
En Formación Profesional de Grado Su-
perior, las ramas de Administración, Me-
tal, Electricidad y Electrónica e Informá-
tica son las que cuentan con mayor volu-
men de alumnos. El elevado número de
alumnos en ramas técnicas como el me-
tal, responde a la realidad del tejido em-
presarial del País Vasco, con un elevado
peso relativo del sector industrial.

En relación con el estatus jurídico de los
centros de enseñanza de Formación Pro-
fesional, en la Comunidad Autónoma Vas-
ca los centros públicos superan en nú-
mero a los privados. Sin embargo, la red
privada domina la escolarización en los
tres territorios(3).

2. Objetivos y metodología
del estudio

El presente artículo se enmarca dentro de
un proyecto de investigación(4) cuyo ob-
jetivo principal ha sido analizar la rela-

(3) Para una mayor profundización so-
bre la Formación Profesional en Es-
paña y el País Vasco ver (LOGSE,
1990; PEREZ ESPARREL, C., 2000;
ALONSO GARCÍA, M. A., 2000; GO-
BIERNO VASCO, 1998,  2001;
BASTERRETXEA et al., 2002; MINIS-
TERIO DE EDUCACIÓN, CULTURA Y
DEPORTE, 2002)

(4) Este proyecto ha sido subvencio-
nado por el Departamento de Empleo
y Formación de la Diputación Foral
de Bizkaia, la empresa Dema-Enpresa
Garapena y el Fondo Social Europeo,
y sus resul tados se recogen en
BASTERRETXEA et al (2002) Colabo-
ración entre centros de Formación
Profesional y empresas en la Comu-
nidad Autónoma Vasca.  Servicio Edi-
torial de la UPV/EHU. Bilbao.
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formación profesional
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(De 1300 a 2000 horas, 
76 títulos de Técnico 
Superior posibles)

Programas de
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una certificación)
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ción entre centros de Formación Profe-
sional y empresas en la Comunidad
Autónoma Vasca. En el marco de esta in-
vestigación, uno de los propósitos del
equipo investigador ha sido estudiar las
experiencias desarrolladas por distintos
centros para fomentar el espíritu empren-
dedor y la creación de empresas entre sus
alumnos, profundizando en las mejores
prácticas existentes entre los centros del
País Vasco.

Aun siendo numerosos los centros de
Formación Profesional europeos que es-
tán fomentando el espíritu empresarial y
la creación de empresas, estas experien-
cias rara vez quedan reflejadas en artí-
culos o publicaciones científicas. Esta es
la razón por la cual presentamos este ar-
tículo en la creencia de que las experien-
cias de creación de empresas en algunos
centros de Formación Profesional vascos
pueden ofrecer pautas y práct icas
trasladables a otros centros de Formación
Profesional europeos.

La bibliografía relativa a la creación de
empresas en centros de formación es es-

casa, centrada casi exclusivamente en
experiencias universitarias, y consistente
mayormente en publicaciones de ponen-
cias de congresos y foros en los que pro-
fesores y responsables de viveros univer-
sitarios intercambian buenas prácticas
(MENESES, J., 2001; RUBÍ, M., 2001;
TORNATZKY et al., 2002; CHIESA, V. y
PICCALUGA, A., 2000; LEICEAGA, X.,
2001; LÓPEZ, J., 2001; ULLASTRES, C.,
2001; MADRI+D, 2000). Algunos de los
resultados de estas investigaciones son
fácilmente trasladables a los centros de
Formación Profesional de nuestro entor-
no, tal y como se recoge más adelante en
algunos casos analizados en este trabajo.
Las principales líneas de investigación de
estas publicaciones son las siguientes:

Obstáculos de investigadores y profeso-
res como emprendedores (Tuominen, M.
2000; Churchwell, T. L. 2000; de la Sota,
D. 2000; Blanco, A., 2000; Meneses, J.
2001).

Problemas de financiación de las nuevas
empresas, captación de recursos financie-
ros vía capital riesgo, o financiación de

Cuadro 1:

Centros de Formación Profesional que han colaborado en el estudio.

Centros pertenecientes
a la Red Pública IKASLAN

Centros pertenecientes
a la Red Privada HETEL

Sólo cuestionario:
1. IES Barrutialde (Arratzu)
2. Iurreta GLHB Institutua
3. Instituto EFPS Fadura
4. Mutrikuko Institutua
5. Instituto Politécnico Easo
6. Martuteneko BHI
7. Donostiako Eraikuntzako Institutua
8. IEFPS Bidasoa GBLHA
9. Instituto Plaiaundi
10. Herrnani Institutua
11. RM Zuazola-Larraña BHI
12. Don Bosco –RENTERIA
13. UNI. Eibar-Ermua
14. IES Hostelería de Gamarra
15. IES. “Samaniego” La Guardia

Fuente: Elaboración propia

Entrevista y cuestionario:
1. Instituto FP superior Nicolás Larburu

(Barakaldo)
2. IEFPS Ategorri-Tartanga (Erandio).
3. IMH –Elgoibar
4. IEFPS- Usurbil
5. IEFPS Mendizabala GLHBI

Sólo entrevista:
1. Elorrieta
2. San Jorge
3. Emilio Campuzano

Sólo cuestionario:
1. San Viator
2. Zulaibar
3. Zabalburu
4. San José Obrero
5. Lasalle

Entrevista y cuestionario:
1. Lea –Artibai
2. Txorierri
3. Instituto Politécnico Jesús Obrero.
4. Diocesanas
5. Somorrostro
6. Goierri

Sólo entrevista:
1. Zumarraga.
2. Escuela Politécnica Superior de

Mondragón.
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las nuevas empresas por parte de las pro-
pias universidades (Sandelin, J. 2000;
Numark, C. I., 2000; Churchwell, T. L.
2000; Cullen, K. 2000, López, J., 2001;
Ullastres, C., 2001; Tornatzky et al., 2002).

Infraestructuras, incubadoras, parques tec-
nológicos, medios humanos, formativos y
financieros de que disponen algunas uni-
versidades, para el apoyo de iniciativas
empresariales. (Sandelin, J. 2000; Cullen,
K. 2000, Rubí, M., 2001; López, J., 2001;
Ullastres, C., 2001; Tornatzky et al., 2002).

Uso de las asociaciones de la universidad
con empresas e instituciones del entor-
no, para el establecimiento de redes que
vinculen a investigadores, emprendedo-
res, proveedores e inversores. (Numark,
C. I., 2000; Sandelin, 2000; Tornatzky et
al., 2002).

Importancia del liderazgo y la cultura
corporativa de la universidad para el éxi-
to o fracaso de distintos programas de
apoyo a la creación de empresas. (de la
Sota, D., 2000, Meneses, J., 2001; Rubí,
M., 2001; Tornatzky et al., 2002; Leiceaga,
X., 2001; Ullastres, C., 2001).

Para llevar a cabo nuestra investigación
hemos recogido la información relativa a
las experiencias de creación de empresas
en distintos centros, mediante la realiza-
ción de un cuestionario(5) enviado a 72
centros de Formación Profesional vas-
cos(6), y a través de entrevistas semi-di-
rectivas mantenidas con distintos direc-
tores de centros(7). En total, han sido 36
los centros de Formación Profesional que
han colaborado en el estudio, 23 de los
53 centros públicos contactados, y 13 de
los 19 privados.

Cuadro 1
Los centros reflejados en el Cuadro 1 se
distribuyen geográficamente en las tres
provincias que conforman la Comunidad
Autónoma Vasca: Bizkaia, Gipuzkoa y
Araba (gráfico 2).

3. Apoyo a la creación de
empresas por alumnos en
centros de FP vascos.

En los últimos años, algunos centros de
Formación Profesional han desarrollado
distintos programas para fomentar el espí-

Gráfico 2:

Comunidad Autónoma del País Vasco.

(5) Para la obtención de la informa-
ción hemos utilizado un cuestionario
de elaboración propia. Previamente,
se realiza un pre-test del propio cues-
tionario entre algunos de los destina-
tarios, a fin de evaluar la idoneidad
del mismo y la relevancia de sus
items. El modelo de la encuesta en-
viada a los centros de formación se
encuentra en e l  Anexo I I  de
Basterretxea et al. (2002).

(6) De una población de 170 centros
de Formación Profesional existentes
en la Comunidad del País Vasco se
seleccionan 72 centros. El motivo de
su elección es su integración en las
redes IKASLAN (red que engloba al
82,15% de los alumnos matriculados
en los centros públicos de Formación
Profesional) y a la red HETEL (red que
integra a los centros de iniciativa pri-
vada más importantes, dónde se con-
centra el 54,45% de los alumnos ma-
triculados en los centros privados). La
elección de la muestra se hizo previa
consulta con responsables de la
Viceconsejería de Formación Profesio-
nal y Educación Permanente del Go-
bierno Vasco, quienes confirmaron
que la muestra era representativa para
los objetivos del estudio. Según esta
y otras fuentes consultadas, las rela-
ciones entre empresas y centros de

ritu empresarial de sus alumnos y apoyar
a éstos en el desarrollo de nuevos pro-
yectos empresariales. Tal y como se pue-
de ver en la siguiente tabla, de los direc-
tores de centros encuestados y entrevis-
tados, sólo tres afirman que la creación
de empresas no es un objetivo del cen-
tro. Casi la mitad de los centros se limita
a fomentar el espíritu emprendedor de los
alumnos, cerca de un tercio cuenta con
la ayuda de distintas agencias de desa-
rrollo comarcal, asociaciones empresaria-
les o instituciones dedicadas a la crea-
ción de empresas, y seis centros cuentan
con programas propios de creación de
empresas.

Cuadro 2:
El grado de desarrollo de estas experien-
cias es muy distinto de unos centros a
otros, y el resultado en número de em-
presas creadas y sobre todo en calidad
de dichas empresas (tamaño, empleo, fac-
turación, consolidación de mercado) va-
ría en función del rol, de la importancia
y de los  recursos que los centros confie-
ren a los programas de autoempleo.
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su viabilidad, son dirigidos a las agencias
e instituciones especializadas en el apo-
yo a promotores empresariales(8). Éstas
serán las que apoyen a los promotores
en el caso de que el proyecto empresa-
rial siga adelante, y los centros de forma-
ción no suelen conceder un apoyo siste-
mático y significativo a las empresas na-
cientes. Únicamente, en algunos casos se
cede a los alumnos una oficina a un pre-
cio bajo, el uso temporal de algunas má-
quinas u ordenadores y se les proporcio-
na la tutoría de un profesor.

Entre los centros encuestados el 75 % se
limita a la  estrategia de sensibilización
mencionada -por sí mismos o con ayuda
de otras instituciones-, una estrategia que
no da prácticamente lugar a la creación
de empresas. De los 26 centros que
englobaríamos en esta categoría, sólo 3
afirman que sus alumnos han creado
empresas en los últimos seis años: Jesús
Obrero (Araba), San Jorge (Bizkaia) y
Hernani Institutoa (Gipuzkoa). El centro
San Jorge de Santurce, en colaboración
con la Fundación DEMA-Enpresa Gara-
pena y otras instituciones, lleva a cabo
esta labor de ayuda a los promotores
mediante la realización del análisis de
viabilidad del proyecto empresarial. De
esta manera, se han creado 12 empresas
pequeñas de las cuales continúan con su
actividad 7. Según datos facilitados por
Hernani Institutoa, sus alumnos han crea-
do de 1995 a 2000, 17 empresas que han
generado 56 puestos de trabajo.

A nuestro juicio, no se debería conside-
rar como un aspecto negativo el hecho
de que no se haya creado ninguna em-
presa en el 90% de los centros que optan
por esta vía de la sensibilización. Esto no
significa que dichos programas de fomen-
to del espíritu empresarial sean un fraca-
so. Su eficacia y eficiencia no hay que
medirla en base a la creación inmediata
de empresas, sino teniendo en cuenta un
mayor número de indicadores a medio o
largo plazo. En primer lugar, tal y como
subrayan algunos de los directores entre-
vistados, el fomento de la cultura empren-
dedora no sólo sería válido para aquellos
que quieran optar por el autoempleo, sino
que repercutirá positivamente en la ca-
pacidad de emprender e innovar de los
alumnos en sus futuros puestos de traba-
jo por cuenta ajena. Por otro lado, tal y
como se refleja en ARAUJO et al. (2001),

Para una mejor comprensión de las dis-
tintas experiencias de apoyo a la crea-
ción de empresas, dividiremos éstas en
dos grupos: en el primero incluiremos las
experiencias centradas en la sensibiliza-
ción y fomento del espíritu emprendedor,
que en algunos casos dan lugar a la crea-
ción de pequeñas empresas; el segundo
estará integrado por aquellas experiencias
que han supuesto un mayor compromiso
del centro con los alumnos promotores,
y que han permitido crear más y mayores
empresas.

3.1. Actividades de sensibilización y
creación de microempresas.

La mayor parte de las actividades de apo-
yo a la creación de empresas desarrolla-
das en los centros de Formación Profe-
sional se limitan a actividades de sensibi-
lización y fomento de la cultura empren-
dedora. Se trata de impulsar el espíritu
empresarial de los alumnos, mediante
charlas y cursos que imparten, bien pro-
fesores del centro, miembros de agencias
de desarrollo, instituciones públicas liga-
das a la creación de empresas, o bien
asociaciones empresariales. Si como con-
secuencia de estas actividades de sensi-
bilización, los alumnos tienen inquietud
por crear una empresa o quieren estudiar

Cuadro 2:

Apoyo de los centros de Formación Profesional vas-
cos a la creación de empresas por alumnos.

Frecuencia Porcentaje

Tenemos un programa propio
de creación de empresas 6 17,1 %

Colaboramos con alguna agencia
de desarrollo o institución especializada
en la creación de empresas 10 28,6 %

La creación de empresas no es un objetivo
perseguido por nuestro centro 3 8,5 %

No creamos empresas pero fomentamos
el espíritu emprendedor 16 45,7 %

Fuente: Elaboración propia en base a encuestas y entrevistas a directores de centros.

formación que queríamos evaluar
(formación continua, formación ocu-
pacional, formación bajo demanda,
investigación, participación empresa-
rial en órganos de gestión de los cen-
tros, ayudas económicas o en maqui-
naria a los centros, creación de em-
presas,...), se centran casi exclusiva-
mente en la muestra de 72 centros.

(7) La Entrevista semi-dirigida se ha
realizado en 8 centros públicos y 8
centros privados, todos ellos de For-
mación Profesional. También, se ha
entrevistado a los tres directores de
IKASLAN así como al presidente de
HETEL y a su antecesor en el cargo.

(8) A destacar los casos en los que la
colaboración es continua y habitual
como  el centro de Usurbil, con  el
Centro de Empresas e Innovación CEI
SAIOLAN, Diocesanas con la Asocia-
ción de Jóvenes Empresarios Vascos
AJEBASK y con la agencia de desa-
rrollo del Ayuntamiento de Vitoria,
numerosos centros de Bizkaia con
DEMA, el centro del Txorierri con una
empresa denominada I+D,...
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aunque los alumnos de Formación Profe-
sional no materialicen una idea empresa-
rial que han desarrollado en el aula, es
probable que las actitudes que se desa-
rrollen en el centro favorables a la crea-
ción de empresas, se traduzcan en nue-
vas empresas en un futuro, cuando esos
promotores sean más maduros. Esta mis-
ma opinión es expresada por distintos
directores de centros de Formación Pro-
fesional entrevistados.

Los centros que han elegido esta vía de
apoyo a la creación de empresas aducen
fundamentalmente dos  razones para no
pasar a un estadio superior de colabora-
ción y ayuda a los alumnos promotores
de empresas:

a) La inserción laboral de los alumnos de
Formación Profesional en general es alta,
lo cual supone una escasa vocación em-
presarial.

b) Se desea evitar una duplicidad de los
servicios de ayuda a emprendedores. Al-
gunos centros no entienden que su labor
deba ser la de agentes de desarrollo, du-
plicando así los servicios de agencias que
funcionan bien en la actualidad.

En nuestra opinión, el hecho de que exis-
tan agencias de desarrollo eficaces en el
entorno de los centros no tendría que ser
un impedimento para que éstos asuman
un rol más activo en el apoyo a iniciati-
vas empresariales de los alumnos.

3.2. Empresas creadas con la “trac-
ción” del centro de Formación Profe-
sional y de las empresas del entorno.

Existe un grupo reducido de centros de
formación que ha desarrollado programas
de creación de empresas más allá del fo-
mento del espíritu emprendedor, y que
están dando lugar al nacimiento de em-
presas con una estructura y nivel de em-
pleo inicial importantes. Estas serían las
experiencias de los centros privados Lea
Artibai y Somorrostro, y del centro públi-
co Bidasoa, centros cuya localización geo-
gráfica queda detallada en el gráfico 3:

Las experiencias de estos tres centros tie-
nen muchas similitudes con algunas ex-
periencias universitarias de creación de
empresas. Los aspectos en común de las
tres experiencias serían los siguientes:

Gráfico 3:

Localización de los centros de Formación Profesional
Somorrostro, Lea Artibai y Bidasoa en la Comunidad
Autónoma Vasca.

• La estrecha relación de los centros de
formación con las empresas del entorno,
relación que les permite detectar cuales
son las necesidades insatisfechas y si exis-
ten posibilidades de subcontratación. Así,
muchos contactos iniciales con empresas
clientes e incluso las ideas de negocio que
luego han prosperado no han surgido de
los propios promotores, sino del perso-
nal del centro de formación(9).

• El apoyo a la creación de empresas es
sentido como un objetivo importante y
está sólidamente enraizado en la cultura
corporativa de los centros. Si algunas in-
vestigaciones destacan que las universi-
dades exitosas en los programas de crea-
ción de empresas entienden estos progra-
mas como importantes, respetables y cen-
trales a lo que es la universidad, (de la
Sota, D., 2000; Meneses, J., 2001; Rubí,
M., 2001; Tornatzky et al., 2002; Leiceaga,
X., 2001; Ullastres, C., 2001), podemos
decir lo mismo respecto a los centros de
Formación Profesional de Lea Artibai,
Somorrostro y Bidasoa.

• La tutorización, el apoyo y acompaña-
miento prolongado a los promotores por
parte de los profesionales del centro. Los

(9) El establecimiento de redes que
vinculen a investigadores, emprende-
dores, proveedores e inversores tam-
bién es un factor considerado clave
en las investigaciones sobre creación
de empresas en universidades. Este
establecimiento de redes es más fácil
de conseguir si la universidad es muy
activa en distintas asociaciones con
las empresas e intituciones de su en-
torno. (Numark, C. I., 2000; Sandelin,
2000; Tornatzky et al., 2002). La dife-
rencia principal respecto a los cen-
tros de Formación Profesional que
aquí se analizan, es que éstos usan
estas redes para buscar ideas y clien-
tes, mientras que las universidades las
utilizan prioritariamente para buscar
financiación y para depurar y contras-
tar la idea de negocio antes de lan-
zarse al mercado.
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al desarrollo de nuevas actividades em-
presariales se refleja incluso en la misión
del propio centro, donde se pone a un
mismo nivel este objetivo y otros objeti-
vos educativos (Lea Artibai Ikastetxea,
2002).

A mediados de los noventa, se vislum-
braba la creación de una Agencia de De-
sarrollo Comarcal en Lea Artibai. Ante el
fracaso de la iniciativa, la Escuela de For-
mación Profesional impulsó una Funda-
ción con la participación del Ayuntamien-
to de Markina y otros ayuntamientos de
la zona con el fin de apoyar la creación
de empresas en la comarca.

Ciertos servicios que ofrece la Fundación
a los promotores empresariales son simi-
lares a los que ofrecen otras institucio-
nes: locales, luz y teléfono gratuitos, una
beca de 360 euros al mes a los promoto-
res, orientación y tutoría, ... Las diferen-
cias respecto a otras instituciones dedi-
cadas a la promoción de empresas radi-
can en las sinergias existentes entre la
Fundación y el centro de Formación Pro-
fesional de Lea Artibai. La estrecha rela-
ción de este centro con las empresas del
entorno y la utilización de la infraestruc-
tura y maquinaria del centro de forma-
ción para esas nuevas actividades empre-
sariales, permiten la creación y consoli-
dación de empresas que por su tecnolo-
gía y mercado, no podrían constituirse en
una agencia de desarrollo convencional.

“Es diferente a pasar por una Agencia, ya
que si los promotores tienen un proyecto
técnico, en nuestro centro disponen del
material y la maquinaria necesaria. Sobre
todo, lo más valioso que tienen es la co-
nexión con las empresas del entorno que
son sus clientes potenciales. Esta es la
mayor ventaja frente a una Agencia de
Desarrollo.” (ARIZMENDI, M.)(13)

Hasta el momento se han constituido 5
empresas, y en la actualidad son 9 las que
están en el vivero empresarial, con pro-
yectos diversos como fabricación de mue-
bles, catamaranes, inyección de plástico,
moldes de prototipado rápido, aluminio,
o derivados alimenticios de pescado(14).

Cuadro 3.
El apoyo del centro de formación al de-
sarrollo de nuevos proyectos empresaria-
les sigue el proceso recogido en el cua-
dro 4:

Cuadro 4.

centros de formación cuentan con perso-
nal dedicado a la promoción de empre-
sas y además apoyan con su equipa-
miento, maquinaria e infraestructura a los
alumnos promotores.

• Fomento del espíritu empresarial esta-
bleciendo medios para que los alumnos
del centro puedan ver, aprender, valorar
e imitar a los ex-alumnos que están crean-
do una empresa  o la han creado con
éxito.

• Aunque los sectores económicos pre-
dominantes en las comarcas de influen-
cia de los tres centros difieren considera-
blemente, el entorno económico de los
tres presenta ciertas debilidades que em-
pujan a los centros a una política más
activa en el apoyo a nuevas empresas(10).
Según TORNATZKY, et al. (2000), algo
similar sucede en las universidades esta-
dounidenses(11).

3.2.1. La experiencia del centro de For-
mación Profesional de Lea Artibai.

La Escuela Técnica de Lea-Art ibai
(Bizkaia) es un centro con entidad de
cooperativa integral y sin ánimo de lu-
cro. Además de impartir Formación Pro-
fesional reglada, continua y ocupacional,
imparte el Bachillerato y en los últimos
años ha comenzado a ofertar titulaciones
universitarias. Desde la configuración de
este centro como cooperativa (año 1976)
pertenece al Grupo Mondragón Corpora-
ción Cooperativa (MCC). Este Grupo está
integrado por más de 150 empresas y se
ha consolidado como la mayor corpora-
ción industrial del País Vasco y la sépti-
ma de España (Mondragón Corporación
Cooperativa, 2002). La relación de Lea
Artibai con las empresas del entorno no
se limita a las empresas de su corpora-
ción, y se materializa en la impartición
de un gran volumen de horas de forma-
ción continua, en la prestación de servi-
cios tecnológicos, en la participación de
distintas empresas en sus órganos de ges-
tión y en la consecución de significativas
ayudas económicas de las empresas.

El apoyo a la creación de nuevas empre-
sas con el apoyo de centros de forma-
ción es parte clave de la cultura corpora-
tiva de Mondragón Corporación Coope-
rativa(12) y del centro de Lea Artibai. La
importancia que se concede en Lea Artibai

(10) El entorno económico del centro
Somorrostro se ha visto afectado por
las sucesivas crisis de las grandes in-
dustrias del sector metalúrgico y na-
val de la Margen Izquierda de Bilbao.
En el caso del centro Bidasoa, ade-
más de la crisis de algunas industrias
tradicionales del entorno, la desapa-
rición de las fronteras europeas mo-
tivó que también desaparecieran mu-
chos puestos de trabajo ligados a ac-
tividades aduaneras en los 90. Por
último en el caso de Lea Artibai, el
fomento de nuevas empresas se en-
tiende como una manera de pro-
mocionar económicamente una co-
marca débilmente industrializada.

(11) Exceptuando el caso de Stanford,
aquellas universidades que sobresa-
len en su contribución al desarrollo
económico regional son estimuladas
por economías regionales o estatales
adversas.

(12) De hecho, la primera empresa de
este grupo empresarial fue creada en
1956 por cinco alumnos procedentes
de la Escuela Profesional, en la ac-
tualidad la Escuela Politécnica Supe-
rior de Mondragón, apoyados por su
director D. José María Arizmendiar-
reta. Otras empresas del grupo han
surgido posteriormente en colabora-
ción con distintos centros formativos
del grupo.

(13) Entrevista el 16/07/2001 con
Markel Arizmendi, director de HETEL
(red que integra los centros de ini-
ciativa social), y responsable del vi-
vero de empresas y de la ingeniería
de Polímeros de Lea Artibai.

(14) Este es el único caso de los que
hemos analizado en el que la pro-
motora del proyecto es una profeso-
ra del centro, algo que es más habi-
tual en el ámbito universitario tenien-
do en cuenta las experiencias que se
relatan en distintas publicaciones y la
importancia que éstas conceden a los
obstáculos de investigadores y profe-
sores como emprendedores
(Tuominen, M. 2000; Churchwell, T.
L. 2000; de la Sota, D. 2000; Blanco,
A., 2000; Meneses, J. 2001)
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Tal y como se observa en el cuadro 4, el
proceso comienza y termina con medi-
das de fomento del espíritu empresarial
y la atracción de nuevos promotores. Ade-
más de cursos de motivación-sensibiliza-
ción(16) que también se imparten en la
mayoría de los centros, se realiza un con-
curso de ideas empresariales y se trasla-
da a los alumnos información sobre los
proyectos empresariales en marcha(17). De
hecho, en la última fase del proceso, los
promotores que han creado o están crean-
do empresas en el centro se comprome-
ten a fomentar la cultura empresarial en
la Comarca.

Frente a la manifestación de muchos di-
rectores de centros de Formación Profe-
sional, por la cual es difícil motivar a los
alumnos para que creen una empresa
cuando los niveles de ocupación son al-
tos, en el centro de Lea Artibai conside-
ran que las claves para lograr esta moti-
vación están en la selección de alumnos
con un alto grado de creatividad(18), en
reconducir su potencial hacia la creación
de empresas, y en el estímulo de emula-
ción que provocan sobre los alumnos los
promotores empresariales presentes en el
centro de formación.

“A lo largo del tiempo, encontramos un
porcentaje de gente que es creativa, ne-
cesita crear, puede ser creatividad a nivel
cultural, social o empresarial, pero existe
gente que tiene esas cualidades. Si so-
mos capaces de detectar a gente creativa,
que trabaja a esos niveles y de encauzar-
les por la vía de la creación de empresas,
que vean que el centro les da posibilida-
des para que sean creativos y creen una
empresa, estamos logrando el objetivo. Si
el centro de formación actúa como faro
de atracción y sus alumnos más creativos
ven que otros jóvenes están desarrollan-
do proyectos empresariales en el propio
centro, estamos favoreciendo el camino
a esos alumnos.” (Arizmendi, M.)(19)

También la segunda fase del proceso de
creación de empresas recogido en el cua-
dro 4 tiene una particularidad destacable.
Lea Artibai mantiene acuerdos de colabo-
ración con distintas empresas del entorno
para la generación de ideas empresariales.
Así, en algunas ocasiones la idea de nego-
cio no ha surgido de los propios promoto-
res, sino como una sugerencia del centro,
debido a su relación con las empresas:

Cuadro 3:

Creación de empresas en el centro de Formación Pro-
fesional de Lea Artibai.(15)

1998 1999 2000

Nº de empresas creadas 1 2 2

Nº de empleos generados 9 7 9

Fuente: Elaboración Propia

“El centro de Formación Profesional, man-
tiene una relación casi diaria con las em-
presas, a nivel de formación en el centro
de trabajo, formación continua, servicios
a empresas,..etc. Esto posibilita una diná-
mica de conocimiento mutuo, gracias a
la cual se determinan segmentos y secto-
res de posibles subcontrataciones por
parte de las empresas. Partimos de la idea
de que si el centro es dinámico, y posee
un alto conocimiento de las empresas, se
pueden detectar nuevos segmentos de
empleo y de producto.” (Arizmendi,
M.)(20)

Un ejemplo claro de creación de empre-
sas en base a necesidades detectadas por
el centro entre compañías del entorno lo
constituye una empresa de moldes para
inyección de plástico presente en el vi-
vero:

“A través de nuestra relación con empre-
sas como Maier, Cicaucho, Alzola, se cal-
culó que subcontrataban más de 12 mi-
llones de euros anuales en moldes a Por-
tugal. Se vio la posibilidad de crear una
empresa, pero un estudio indicaba que
el punto más débil era la ausencia de
gente formada en moldes. El centro asu-
mió este reto, impartimos una formación
específica en moldes, pero la siguiente
barrera era que no existía un grupo pro-
motor empresarial. Tras realizar varias
gestiones,  hace tres años se creó un gru-
po promotor con gente joven que estaba
trabajando en otras empresas, e ilusiona-
da con esta nueva idea empresarial. En la
actualidad este grupo está formado por
nueve o diez personas, y en el plazo de
un año dejarán el vivero de empresas con
un volumen anual de facturación de
aproximadamente 180.000 euros.”
(Arizmendi, M.)(21)

(15) En la actualidad son 9 las empre-
sas presentes en el vivero del centro
de FP de Lea Artibai

(16) El centro da un curso de auto-
empleo a sus alumnos de 16 horas de
duración, dedicando 2 horas a la
motivación y sensibilización , y el
resto a definir los pasos a seguir en
la definición de un proyecto empre-
sarial. El centro ofrece un curso pa-
recido aunque de una duración de 28
horas, a promotores de fuera del cen-
tro.

(17) Esta información se traslada me-
diante la revista interna del centro,
en las alulas, en los seminarios de
motivación y sensibilización, y de un
modo informal mediante el contacto
diario en el centro entre alumnos y
promotores.

(18) A este respecto, cabe señalar que
algunos centros de Formación Profe-
sional de la red privada HETEL, han
desarrollado y están implantando un
programa denominado “Sormen-Crea”
para desarrollar la creatividad de los
alumnos. Ver (BASTERRETXEA, et al.,
2002)

(19) Op.cit

(20) Íbidem

(21) Íbidem
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Cabe destacar, que para el desarrollo de
esta nueva empresa, el centro de Lea
Artibai no ha recurrido a alumnos del
centro o recién titulados, sino a ex-alum-
nos en activo, para que dejen sus pues-
tos de trabajo y se conviertan en empre-
sarios. Este perfil de empresarios coinci-
de con el que representantes de la patro-
nal vasca CONFEBASK y la vizcaína
CEBEK proponen como receptores de las
ayudas a la creación de empresas (ver
ARAUJO et al, 2001, p. 322). Distintas in-
vestigaciones relativas al perfil de los
empresarios, confirman que la experien-
cia laboral de los promotores puede fa-

vorecer el éxito de las nuevas empresas.
La experiencia laboral previa permite a
los promotores adquirir conocimientos
técnicos, habil idades comerciales y
organizativas, y establecer relaciones den-
tro de la empresa en la que han trabaja-
do, con sus clientes y proveedores. Estos
conocimientos, habilidades y relaciones
favorecen y ayudan al promotor en la
toma de decisiones empresariales (Codex,
1998; de la Sota, 2000)

Esta relación con empresas del entorno
con necesidades de subcontratación, per-
mite que las nuevas empresas surjan para
hacer frente a una necesidad real y con
unos clientes iniciales importantes. Cuan-
do la necesidad de subcontratar o el inte-
rés de una empresa por contar con un
proveedor en sus cercanías es grande,
puede colaborar con el centro de Forma-
ción Profesional y con los promotores en
la puesta en marcha del proyecto empre-
sarial. Por ejemplo, la empresa Maier,
S.Coop ha llegado a facilitar alguna má-
quina a promotores de empresas del cen-
tro de Lea Artibai que posteriormente se
han convertido en sus proveedores. Ade-
más estos promotores han realizado es-
tancias de seis meses de duración en la
propia Maier S. Coop, logrando de esta
manera un conocimiento profundo de las
necesidades de su primera empresa clien-
te(22).

Este tipo de empresas encaja en la con-
cepción más pura de Spin-off, cumplién-
dose los requisitos fundamentales defini-
dos por la Unión Europea a través de la
EBN (European BIC Network):

- creación de una nueva unidad de acti-
vidad económica, surgiendo desde una o
más unidades existentes.

- generación de una nueva actividad, bien
creando un nuevo negocio autónomo, o
activando un nuevo producto o servicio.

- medidas de apoyo por parte de la orga-
nización “madre”.

Frente a otras experiencias en las que una
empresa colabora en la creación de otra,
subcontratándole alguna función o acti-
vidad, las actividades de Spin-off impul-
sadas en el centro de Lea Artibai en cola-
boración con algunas empresas del en-
torno, están suponiendo la realización de

Cuadro 4:

Proceso básico de desarrollo de los proyectos empre-
sariales en Lea Artibai

1. Atraer promotores potenciales
1.1. Dentro del propio Centro
1.1.1. Curso de motivación-sensibilización
1.1.2. Información regular sobre los proyectos empresariales
1.1.3. Concurso de ideas empresariales
1.2. Fuera del Centro
1.2.1. Concurso de iniciativas empresariales
1.2.2. Convocatoria de formación para emprendedores

2. Identificar ideas empresariales
2.1. Formación en torno a pasos a dar para crear una empresa
2.2. Acuerdos de colaboración con empresas

3. Definir la idea
3.1. Recoger datos del promotor
3.2. Descripción general de la idea

4. Decidir el tratamiento a dar a la idea
4.1. Contraste con los criterios básicos para valorar una idea empresarial

5. Desarrollo de la idea
5.1. Organización del proyecto
5.2. Asesoramiento adaptado a las necesidades de la idea

6. Plan de Empresa
6.1. Desarrollo de los contenidos básicos
6.2. Asesoramiento adaptado al caso concreto
6.3. Acuerdos de colaboración con BBK Gazte Lanbidean, BEAZ…

7. Compromisos a largo plazo
7.1. En lo referente a la contratación del personal
7.2. Compromiso para potenciar la cultura empresarial en la Comarca

Fuente: Centro de Formación Profesional de Lea Artibai.

(22) A este respecto cabe hacer algu-
na analogía con experiencias univer-
sitarias de creación de empresas como
las de la Universidad de Stanford. Para
este caso, NUMARK, C. I. (2000), des-
taca la importancia de algunas em-
presas de Sillicon Valley como HP, a
las que denomina “empresas ancla o
de sustento” que han formado a nue-
vos empresarios y han fomentado el
espíritu emprendedor.
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nuevos productos y servicios en la co-
marca, contribuyendo así a un desarrollo
local importante y a una generación de
empleo mucho mayor que en los casos
simples de subcontratación.

Durante el tiempo que los promotores no
deciden constituirse como empresa, es el
centro el que factura a través de una so-
ciedad llamada “Insertec”. El dinero que
se va generando por la actividad es cus-
todiado por el centro hasta que los pro-
motores consiguen crear su empresa.

Las empresas que se crean en el centro
Lea Artibai, cuentan con la ventaja añadi-
da de que pueden hacer uso de las insta-
laciones y de la maquinaria del propio
centro en su actividad productiva. Dados
los elevados niveles de inversión que
exigen algunas iniciativas empresariales,
esta posibilidad de usar la infraestructura
del centro de formación supone un apo-
yo clave para los promotores. Gracias a
la protección y ayuda del centro,  pue-
den aplazar temporalmente la realización
de inversiones, trabajar para empresas
utilizando la maquinaria del centro, y
analizar en profundidad la viabilidad real
del negocio, realizando un producto para
un cliente sin incurrir en excesivos ries-
gos(23). Según los responsables del cen-
tro de formación y del vivero empresa-
rial, esta utilización de la maquinaria del
centro por parte de los promotores em-
presariales, puede ser también ventajosa
para la actividad formativa. Contribuye
positivamente en la medida en que ofre-
ce posibilidades de prácticas, permite lle-
var al aula distintos problemas técnicos y
de gestión que esos promotores están en-
contrando, para desarrollar la creatividad
de los alumnos,  y también para la apli-
cación práctica de distintas asignaturas.

En Lea Artibai enfocan este apoyo a la
creación de empresas como una medida
de promoción económica de la comarca,
que aún cuenta con cerca de un 20% de
su población ocupada dedicada a la agri-
cultura y la pesca. La intención del cen-
tro es generar 15 empresas hasta el 2006
y contribuir así a fortalecer el tejido em-
presarial de la zona a medio y largo
plazo. Este fortalecimiento beneficiará
tambien al centro, pues como se observa
en la última fase del proceso recogido en
el cuadro 4, las nuevas empresas asumen
un compromiso a largo plazo para aco-

ger alumnos en prácticas y contratar per-
sonal proveniente del centro.

El deseo de la Asociación de centros de
Formación Profesional de iniciativa pri-
vada HETEL es difundir esta experiencia
y otras como la del centro de formación
de Somorrostro a otros centros, no sólo
de su asociación, sino también a centros
públicos pertenecientes a la Red Integral
de Centros de Formación Profesional de
Euskadi(24). Muchos de los directores que
hemos entrevistado, tanto de centros pú-
blicos como privados, han visitado el cen-
tro de Lea Artibai para conocer de prime-
ra mano su experiencia, y las acciones
de benchmarking están facilitando el in-
tercambio, la imitación y adaptación de
estas experiencias entre los centros.

3.2.2. La experiencia de creación de
empresas en el centro de Formación
Profesional de Somorrostro.

El centro de Formación Profesional de
Somorrostro (Bizkaia), de iniciativa pri-
vada, es un centro de gran dimensión,
que atiende a más de 5.000 alumnos en-
tre enseñanza reglada, formación conti-
nua y ocupacional. Sus lazos con las em-
presas del entorno son sólidos y nume-
rosos. Así, además de impartir un gran
volumen de horas de formación continua,
ha creado dos sociedades (GEHILAN y
LABORADOMO) para prestar diversos
servicios a las empresas, y está creando
una fundación para posibilitar la partici-
pación empresarial en los órganos de
gestión del centro.

El origen de las políticas de apoyo a la
creación de empresas en el centro de
Formación Profesional de Somorrostro se
encuentra en una visita a una experien-
cia de creación de microempresas en
Turín, organizada por la Diputación Foral
de Bizkaia en 1992. Tras esta visita, el
centro opta por fomentar el espíritu em-
prendedor y apoyar la creación de em-
presas por parte de los alumnos:

“El espíritu emprendedor es un activo para
cualquier sociedad. Si fomentamos ese
espíritu, podemos conseguir que los alum-
nos creen nuevas empresas, o bien que
aquellos que se insertan en otras empre-
sas lo hagan como personas emprende-
doras. Además de fomentar ese espíritu,
queremos apostar por la creación real de

(23) En la bibliografía analizada, sólo
hemos encontrado una referencia ex-
presa a una política similar. Sería la
de la Universidad de Stanford, donde
se realiza un préstamo del equipa-
miento cuando la universidad no lo
está utilizando, pagando los promo-
tores los costes operativos de dicho
equipamiento (SANDELIN, J., 2000)

(24) La Red Integral de Centros de For-
mación Profesional engloba  aquellos
centros que ofrecen además de los
ciclos formativos, formación continua
y ocupacional.
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empresas. Nos parece una apuesta y un
camino minoritario, porque la mayoría de
la gente aspira a ser empleado de una
empresa,  pero también es un salto cuali-
tativo.” (RUIZ, M.)(25)

El programa de ayuda a los emprendedo-
res que se sigue en Somorrostro, cuenta
con la colaboración de distintas entida-
des dedicadas a la promoción de empre-
sas en Bizkaia (DEMA, Cámara de Comer-
cio, CEDEMI y BBK Gaztelanbidean), y
según los datos facilitados por la direc-
ción del centro, en el período compren-
dido entre 1995 y 2000 ha contribuido a
la creación de una veintena de empresas
y a la generación de 120 empleos.

La metodología que se sigue en el centro
de Somorrostro para apoyar la creación
de empresas consta de tres fases: motiva-
ción, formación y lanzamiento.

1.- Motivación: En esta fase, se pretende
fomentar el espíritu emprendedor, y para
ello los alumnos pasan por cursos y char-
las impartidos por empresarios, profesio-
nales del centro o instituciones con las
que el centro tiene relación. Además de
estas charlas, el centro convoca concur-
sos de ideas empresariales e intenta que
alumnos o ex-alumnos que han optado
por la vía del autoempleo también cuen-
ten su experiencia, en la medida en que
estas experiencias tienen un efecto
motivador mayor. Tras esta fase de moti-
vación, aproximadamente un 10% del
alumnado está dispuesto a pasar a la si-
guiente fase de formación.

En la actualidad, el centro de Somorrostro
está modificando en profundidad esta fase
de motivación, para poner en funciona-
miento a partir del curso 2002-2003 una
línea transversal denominada “Taller del
empresario” para el fomento del espíritu
emprendedor desde edades tempranas:

“Nosotros no creemos que el espíritu
emprendedor haya que empezar a fomen-
tarlo en el último curso de Formación
Profesional o de la carrera universitaria.
Creemos que hay que educar esa dimen-
sión emprendedora de la persona desde
la ESO (Educación Secundaria Obligato-
ria). Tras conocer otras experiencias in-
teresantes, hemos hecho un diseño
curricular en el que hay una metodología
para ir educando el espíritu emprende-

dor de las personas, pero desde los 12-13
años. Progresivamente, se trata de ir in-
tensificando la formación para que cuan-
do lleguen a los 20 años, sean personas
emprendedoras que con la formación y
con los recursos necesarios, si quieren
puedan poner en marcha una idea em-
presarial.” (RUIZ, M.)(26)

Este Taller del empresario” consiste en 18
horas de formación, la elaboración y pues-
ta en común de proyectos empresariales
y la maduración de una idea que podrá
ser desarrollada en posteriores fases
formativas.

2.- Formación: Los alumnos que tras su-
perar la fase de motivación quieren se-
guir en el programa, reciben una forma-
ción teórico-práctica, se realizan estudios
de viabilidad, estudios de mercado, un
plan financiero,...etc.

“Al año venimos formando en torno a 50
personas, y realizamos 12 ó 13 estudios
de viabilidad. En total se habrán hecho
entre 80 y 100 estudios de viabilidad, y
de las empresas que se han creado man-
tienen su actividad alrededor de 14.”
(RUIZ, M.)(27)

3.- Lanzamiento: Al igual que en otros
centros, la juventud y escasa experiencia
de los promotores motiva que la protec-
ción que se les ofrece sea mayor que en
otras instituciones. Además, la relación del
centro de formación con las empresas de
su entorno facilita la labor comercial y el
acceso a los primeros clientes de los pro-
motores:

“Nosotros acompañamos entre tres y cin-
co años a las empresas que surgen, que
es algo que normalmente otras institucio-
nes no hacen. Por acompañar entende-
mos proporcionarles clientes, que poste-
riormente ellos tendrán que ser capaces
de mantener. Desde el propio centro in-
tentamos facilitarles su primera cartera de
clientes entre las quinientas empresas con
las que tenemos una relación habitual.”
(RUIZ, M.)(28)

Muchas de las ideas que han dado origen
a las empresas creadas en Somorrostro no
han surgido de los promotores, sino que
han sido sugerencias del propio centro
de formación. Algunas de estas ideas han
sido fruto de la relación del centro con

(25 ) Entrevista el 23/07/2001 con Mikel
Ruiz, director del Centro de Forma-
ción Profesional de Somorrostro.

(26) Íbidem.

(27) Íbidem

(28) Íbidem
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empresas e instituciones públicas del en-
torno:

“Dentro de nuestra prospectiva formal e
informal observamos que las grandes em-
presas, las empresas tractoras, no van tan-
to por la vía de contratar personal sino de
subcontratar actividades. En nuestro en-
torno, las tres grandes empresas tractoras
son PETRONOR, el Puerto de Bilbao y la
regasificadora IGCC. Estos proyectos, jun-
to con el de animación sociocultural del
“Bilbao turístico” que tenemos que crear y
potenciar, son los cuatro frentes tractores
de futuro.” (RUIZ, M.)(29)

Según la dirección del centro, la mayor
dificultad no estaría en la generación de
ideas, sino en encontrar alumnos que
quieran asumir el riesgo de crear una
empresa:

“Tenemos que cambiar la mentalidad de
los alumnos y esto es difícil. El equipo
de trabajo que se encarga de esto lo tie-
ne como objetivo, pero les cuesta hacer
entender a los alumnos que si se juntan 3
ó 4 y forman una pequeña empresa van a
tener muchas más posibilidades, si son
buenos profesionales, de que les subcon-
traten e incluso, más estabilidad en el
empleo que si  van individualmente bus-
cando trabajo.” (RUIZ, M.)(30)

3.2.3. La experiencia del centro de For-
mación Profesional de Bidasoa dentro
del Programa URRATSBAT.

El centro de Formación Profesional de
Bidasoa, situado en Irun (Gipuzkoa), es
un Instituto de titularidad pública que
ofrece formación reglada, así como for-
mación continua y ocupacional. Este ins-
tituto imparte ciclos formativos de Grado
Medio y Superior en las ramas profesio-
nales de: Fabricación Mecánica, Madera
y Mueble, Electricidad-Electrónica y Edi-
ficación y Obra Civil. Los vínculos que
mantiene con su entorno empresarial son
muy estrechos, fundamentalmente por lo
que se refiere a la impartición de forma-
ción continua.

La cultura del centro también apoya en
este caso la creación de empresas por
parte de sus alumnos, a pesar de que este
apoyo encuentre algunas dificultades aña-
didas por el carácter público de este cen-
tro de Formación Profesional. La primera

dificultad sería la menor flexibilidad la-
boral que impide contratar personal
específicamente dedicado al fomento de
nuevas iniciativas empresariales, un pro-
blema que se presenta también en el caso
de que un centro público quiera dedicar-
se a la investigación o a la prestación de
servicios a empresas.

Además, los centros públicos pueden en-
contrar más obstáculos que los centros
privados para llevar a cabo algunas ac-
ciones. Así, experiencias como las del
centro privado de Lea Artibai, en la que
los promotores realizan su actividad em-
presarial utilizando el equipamiento del
centro, y donde es el propio centro el
que factura mientras los promotores no
se constituyen como empresa, serían más
difíciles de llevar a cabo en un centro
público.

Ante las dificultades especiales con las
que se enfrentan estos centros, el Depar-
tamento de Educación del Gobierno Vas-
co ha desarrollado el programa “URRATS-
BAT”, con el fin de impulsar empresas
desde los centros de Formación Profesio-
nal públicos con alumnos que han termi-
nado los ciclos formativos. En este pro-
grama colaboran distintos centros perte-
necientes a la red pública IKASLAN: la
escuela de Bidasoa, Tolosa, Bergara y
Usurbil en Gipuzkoa, Barakaldo y Erandio
en Bizkaia, y Mendizabala en Araba. Para
ayudar a los promotores de estos centros
hay una metodología estándar definida y
una persona dedicada a este fin. Cada
centro pretende formar dos grupos con
3-4 alumnos cada uno al año. Durante el
último trimestre, estos alumnos pasan por
una fase de motivación y generación de
ideas empresariales, el programa “UR-
RATSBAT” y los centros de formación
prestan su apoyo con una infraestructura
de locales y soporte técnico a los promo-
tores durante el tiempo que estudian si
su proyecto es viable, y se pretende que
transcurrido un año se constituyan y con-
soliden esas microempresas.

De todas las experiencias de creación de
empresas por parte de alumnos que han
surgido de URRATSBAT, conviene resal-
tar la del centro de Bidasoa, no por la
creación de un gran número de empre-
sas, sino por el alto volumen de empleo
generado en las tres iniciativas empresa-
riales que ha impulsado.

(29) Íbidem

(30) Íbidem



FORMACIÓN PROFESIONAL NO 29 REVISTA EUROPEA

Cedefop

52

Al igual que en los casos analizados de
los centros de Somorrostro y Lea Artibai,
la tracción del centro de Formación Pro-
fesional de Bidasoa y de las empresas del
entorno es la base sobre la que se asien-
tan estos proyectos empresariales. Una
buena muestra de esto lo constituye la
empresa creada en 2000 para trabajar para
la empresa fabricante de muebles de co-
cina “XEY”:

“El objetivo de los siete carpinteros era
crear una empresa para montar muebles
de cocina. La escuela habló con Muebles
XEY para crear esta empresa. XEY los ha
cogido y los ha formado durante unos
cuantos meses enseñándoles los están-
dares de calidad que exige, qué quiere
en el acabado,.... Luego se constituyeron
como comunidad de bienes y empezaron
a trabajar para XEY montando cocinas en
muchos bloques de pisos de distintas ciu-
dades de España.”  (MUJIKA, I.)(31)

Ante la dificultad para motivar a los alum-
nos para que creen empresas en profe-
siones con pleno empleo, la dirección del
centro de Bidasoa considera difícil la ta-
rea, y al igual que los otros dos centros
analizados confía en el poder de emula-
ción que ejercen los promotores exitosos
sobre el resto de los alumnos. Así, el éxi-
to de experiencias anteriores, puede ofre-
cer argumentos para convencer a nuevos
promotores:

“Prácticamente el 100% de los alumnos
se coloca después de realizar las prácti-
cas en empresas. Esto hace difícil que los
alumnos quieran crear una empresa, y
como en el caso mencionado de los que
montan muebles de XEY, estar dispues-
tos a trabajar durante tres meses recibien-
do formación en la empresa cliente sin
remunerar. El éxito que están teniendo, y
el hecho de que durante estos últimos
meses cada uno de estos trabajadores esté
ganando entre 3.000 y 3.600 euros al mes,
cantidad muy superior a la que obtendrían
por cuenta ajena, es un argumento que
podemos usar con otros alumnos.” (IRU-
RETAGOIENA, J.I.)(32)

El recurso al Spin-off o la colaboración
con empresas existentes para crear nue-
vas empresas tiene grandes ventajas, tal
y como se ha reflejado en las distintas
experiencias analizadas, pero depender
de un solo cliente también supone un

grave riesgo para la nueva empresa. En
el caso de la empresa creada en Bidasoa,
este problema se agravaba por la exigen-
cia de exclusividad realizada por XEY:

“Inicialmente XEY exigió fidelidad a esta
empresa. XEY decía que había invertido
mucho en la formación de estos siete pro-
motores, que había dedicado a sus mejo-
res profesionales en esta formación, y no
les permitía colocar cocinas de otros fa-
bricantes. Con el tiempo esta exigencia
se ha relajado.”(IRURETAGOIENA, J.I.)(33)

En otra de las iniciativas empresariales
impulsadas por el centro de Bidasoa, an-
tes de que existiera “URRATSBAT”, el pro-
pio centro detectó una oportunidad de
negocio, generó la idea empresarial y or-
ganizó un curso de formación ocupacio-
nal con el fin de que desempleados de la
comarca pudieran autoemplearse:

“Observamos que muchos de los sofás
que se venden en las grandes superficies
se fabricaban en Andalucía, y nos plan-
teamos que se podían fabricar también
aquí. Organizamos un curso para para-
dos de la zona. Seis de los alumnos, al-
gunos muy mayores y con pocas posibi-
lidades de encontrar empleo, montaron
una cooperativa, Tapicerías Txingudi, y
se fueron orientando a la fabricación de
sofás a medida, sobre todo para yates y
barcos, y tuvieron éxito. Han ido crecien-
do y han surgido otras dos empresas de
esa empresa inicial, ocupando ahora a 22
personas.”(Iruretagoiena, J.I.)(34)

A estas dos empresas cabría añadir una
tercera creada a finales de 2001, GEOTOP,
formada por cuatro alumnos, que ofrece
servicios de geodesia y topografía y que
recientemente ha recibido uno de los tres
galardones del “Premio Joven Emprende-
dor del País Vasco” concedido por la Aso-
ciación de Jóvenes Empresarios Vascos,
AJEBASK. El centro de Bidasoa apoya este
proyecto y otros que están en estudio,
con el asesoramiento de sus profesiona-
les, y poniendo las instalaciones y mate-
rial del centro a disposición de los pro-
motores durante un año.

4. Conclusiones

1.- El grado de desarrollo de los progra-
mas de apoyo a la creación de empresas

(31) Entrevista el 26/07/2001 con Iñaki
Mujika, director del centro de forma-
ción profesional de Usurbil y de la
asociac ión de centros públ icos
IKASLAN GIPÚZKOA.

(32) Entrevista telefónica el 10/02/2002
con Jose Ignacio Iruretagoiena, direc-
tor del centro de formación profesio-
nal de Bidasoa.

(33) Íbidem

(34) Íbidem
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es muy distinto en los diferentes centros
estudiados, y el resultado en número de
empresas creadas y sobre todo en cali-
dad de dichas empresas (tamaño, empleo,
facturación, consolidación de mercado)
varía en función del rol, importancia y
recursos que los centros confieren a los
programas de autoempleo.

2.- Aunque el fomento del espíritu em-
presarial no conduzca a la creación de
empresas en la mayoría de los centros de
Formación Profesional estudiados, este
fomento puede generar otros beneficios.
Por un lado, el fomento de la cultura
emprendedora tendrá a buen seguro un
reflejo positivo en la capacidad de em-
prender e innovar de los alumnos en sus
futuros puestos de trabajo por cuenta aje-
na, y, por otro, aunque los alumnos de
Formación Profesional no materialicen
una idea empresarial que han desarrolla-
do en el aula, es probable que las actitu-
des favorables a la creación de empresas
que desarrollen se traduzcan en nuevas
empresas en un futuro, cuando esos pro-
motores sean más maduros.

3.- El factor más importante para fomen-
tar el espíritu empresarial es el estableci-
miento de medios para que los alumnos
del centro puedan ver, aprender, valorar
e imitar a los ex-alumnos que están crean-
do una empresa o la han creado con éxi-
to. El efecto motivador de estas experien-
cias cercanas es mayor que el que ejer-
cen las vías usadas por la mayoría de los
centros estudiados para fomentar la cul-
tura emprendedora: clases o conferencias
impartidas por profesores, miembros de
agencias de desarrollo, instituciones pú-
blicas ligadas a la creación de empresas,
o asociaciones empresariales.

4.- Las infraestructuras, incubadoras de
empresas o los programas de formación
para emprendedores, pueden ser y son
fácilmente copiados por otros centros de
formación. En cambio, algunos factores
que en nuestra opinión son más impor-
tantes para explicar el éxito de las inicia-
tivas estudiadas, son mucho más difíciles
de imitar. Estos factores serían el estable-
cimiento de redes con empresas e insti-
tuciones que sirvan de apoyo a las nue-
vas iniciativas, y la creación de una cul-
tura favorable al emprendizaje entre pro-
fesores, administradores y alumnos del
centro de formación.

5.- Las experiencias de centros como Lea
Artibai, Somorrostro o Bidasoa demues-
tran que es posible lanzar proyectos em-
presariales generadores de numerosos
puestos de trabajo y riqueza, apoyando
estos proyectos en el equipamiento e in-
fraestructura de los centros de Formación
Profesional y en la estrecha relación de
éstos con las empresas del entorno. El uso
del equipamiento del centro permite que
los promotores analicen la viabilidad de
proyectos industriales, sin incurrir inicial-
mente en inversiones costosas y arriesga-
das. La relación de los centros con las
empresas permite detectar necesidades
empresariales insatisfechas y posibilida-
des de subcontratación, de manera que
las nuevas empresas surgen para hacer
frente a una necesidad real y con unos
clientes iniciales importantes. Creemos
que estas experiencias pueden servir de
base para otros centros de Formación Pro-
fesional y universidades interesados en
fomentar la creación de empresas.

6.- El perfil de los estudiantes de Forma-
ción Profesional reglada no es el más
adecuado para impulsar nuevas empre-
sas, debido a su juventud y a su escasa
experiencia. Además, el alto nivel de
inserción laboral de los titulados profe-
sionales convierte en una tarea difícil la
motivación para el autoempleo. Aunque
algunas experiencias demuestran que es
posible lograr esta motivación y conse-
guir que alumnos jóvenes creen empre-
sas, varios centros entrevistados abren con
éxito su oferta de apoyo a emprendedo-
res de mayor edad, fundamentalmente
exalumnos del centro con experiencia
laboral, o alumnos de formación ocupa-
cional. Esta apertura a promotores de
mayor edad sería recomendable también
en los programas universitarios de apoyo
a emprendedores.

Cuadro 5:

Creación de empresas en el centro de Bidasoa.

1997 2000 2001

Nº de empresas creadas 1 1 1

Nº de empleos generados 22 7 4

Fuente: Elaboración propia.
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7.- Aquellos centros de Formación Pro-
fesional en los que exista un grupo de
alumnos con un perfil inadecuado para
gestionar una empresa, pero con una
idea viable de negocio, pueden impul-
sar una nueva empresa y faciltar el em-
pleo de estos alumnos recurriendo a los
ejemplos de algunas universidades como
Glasgow, Stanford, Chicago o Barcelo-
na. Cuando un miembro de estas uni-
versidades tiene una buena idea empre-
sarial, pero carece de habilidades de
gestión, la universidad apoya la creación
de la empresa pero contratando a un
equipo gestor.

8.- Creemos particularmente interesante
exportar las experiencias de Spin-off de-
sarrolladas en algunos centros estudiados.
Si bien estas experiencias se han realiza-
do en colaboración con empresas en ex-
pansión y creando nuevos productos y
servicios, la literatura de Spin-off indica
que iniciativas de este tipo, pero con un
perfil más defensivo, pueden ser apropia-
das en empresas en crisis. Como alterna-
tiva al despido de muchos profesionales
altamente capacitados y con larga expe-
riencia en distintos sectores actualmente

en crisis, las instituciones públicas que
apoyan la creación de empresas, junto con
los centros de formación y las empresas
afectadas, podrían impulsar programas
para incentivar y motivar la creación de
empresas por parte de estos profesiona-
les.

9.- Algunos programas de apoyo a la crea-
ción de empresas en centros de Forma-
ción Profesional, como el programa
URRATSBAT del Gobierno Vasco, apoyan
prioritariamente a los promotores de es-
pecialidades con una mayor dificultad de
inserción laboral. Creemos que este en-
foque no es el más adecuado y que el
fomento y apoyo a nuevas iniciativas
empresariales debe basarse en el poten-
cial de mercado y capacidad de crear
empresas fuertes y competitivas, y no sólo
en el apoyo a promotores con baja posi-
bilidad de encontrar empleo por cuenta
ajena. Si los centros quieren apostar real-
mente por el autoempleo y prestigiar la
creación de empresas entre los alumnos,
no creemos conveniente presentar esta vía
como una opción prioritaria para los
alumnos de especialidades con bajo ni-
vel de inserción laboral.
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Dificultades y perspec-
tivas para la formación
profesional en África –
Experiencias de
MISEREOR

Thomas
Gerhards

Misereor

Las observaciones, experiencias y pers-
pectivas recopiladas en este artículo tie-
nen por tema el ámbito de la enseñanza
profesional en África, desde el punto de
vista de un organismo de ayuda pertene-
ciente a la iglesia católica alemana. Para
todas las iglesias cristianas, la enseñanza
profesional ha desempeñado una impor-
tante función desde el comienzo de la
labor misionera en África, y continúa ha-
ciéndolo. Las iglesias cristianas fueron las
primeras que llevaron la enseñanza esco-
lar a África. La influencia de los países
europeos y de sus misioneros sobre el
sistema de enseñanza profesional africa-
no durante el período colonial es visible
aún y produce frecuentes problemas en
la actualidad: los misioneros franceses
aportaron la lengua y la historia de su
país, los estilos decorativos y las profe-
siones francesas; los británicos llevaron
sus uniformes escolares y los exámenes
de la London City and Gilds, las herra-
mientas y la tecnología británicas; las con-
gregaciones religiosas alemanas implan-
taron oficios, tecnologías y métodos de
construcción alemanes. Gran Bretaña y
Francia llegaron a implantar directamen-
te su sistema de formación profesional en
África. La adaptación postcolonial de es-
tos sistemas a las necesidades de la so-
ciedad y la economía africanas sigue exi-
giendo esfuerzos aún hoy. Hasta ahora,
las iglesias cristianas mantienen un papel
fundamental dentro de la oferta de ense-
ñanza profesional en África. En Tanzania,
por ejemplo, las iglesias cristianas impar-
ten dentro de sus instituciones el 31% de
la formación profesional nacional (Voca-
tional Education Training Authority,
1999). En Camerún, la proporción supo-
ne cerca del 13% (Winterstein, 1989).

1. La opción de la ense-
ñanza no formal por
MISEREOR

MISEREOR debe su fundación en 1958 a
la Conferencia Episcopal Católica Alema-
na, que decidió crearla como agencia
“contra el hambre y las enfermedades en
el mundo”. El organismo tiene por fin
cooperar asociativamente con todas las
personas de buena voluntad para promo-
ver el desarrollo y combatir la pobreza a
escala mundial, liberar a las personas de
la injusticia, practicar la solidaridad con
los pobres y los perseguidos, y ayudar a
crear “Un solo mundo”. La ayuda que
MISEREOR proporciona debe estimular y
apoyar la autoayuda, y abrir la puerta a
una mejora sostenible en las condiciones
de vida de las personas más pobres.

En opinión de MISEREOR, la enseñanza
o el aprendizaje tienen lugar tanto den-
tro como fuera del sistema escolar. Divi-
dimos la educación en formal, no formal
e informal(1). MISEREOR considera que
los tipos de educación formal, como por
ejemplo la enseñanza escolar, son respon-
sabilidad fundamental de los estados. La
educación informal es bastante importante
en África, aunque es frecuente ignorarla
en los debates académicos; tiene lugar
cotidianamente dentro de familias, comu-
nidades, empresas o medios de comuni-
cación. La educación no formal e infor-
mal cobra mucha importancia en el caso
de los grupos destinatarios pobres: en casi
todos los países africanos, la mayoría de
los jóvenes no pueden acceder a la ense-
ñanza profesional de tipo formal porque
abandonan prematuramente la escuela y

La formación profesional de
África afronta una crisis: ha
dejado de ser un método garan-
tizado para obtener ingresos y
conseguir empleo. Las institu-
ciones de formación profesio-
nal africanas no llegan real-
mente a la población pobre,
con frecuencia no imparten la
formación que el mercado de
trabajo requiere, son incapaces
de ofrecer oportunidades
formativas a la mayoría de la
juventud de África y no cubren
sus costes operativos, pues las
subvenciones públicas son
muy raras. Se han puesto en
práctica algunos métodos pro-
metedores, como muestra el
ejemplo del centro católico de
formación profesional CTAP de
Chad: de conformidad con el
principio de subsidiariedad,
que el autor sugiere como prin-
cipio básico para la formación
profesional, el CTAP ofrece una
formación alterna en coopera-
ción con empresas privadas del
ámbito local. Insiste en los
aprendizajes informales y fun-
ciona como suministrador de
servicios y apoyo a las empre-
sas locales. Su gestión de tipo
empresarial permite cubrir la
mayoría de sus costes de ope-
ración. Las instituciones de for-
mación profesional gestiona-
das por la iglesia deben re-
orientarse desde una forma-
ción centrada en la oferta ha-
cia otra centrada en la deman-
da, que en lugar de proporcio-
nar certificados asegure ingre-
sos y empleo para los jóvenes
de África.
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tras ello no se les permite reemprender
una formación profes ional  regular
(Lohmar-Kuhnle, 1994, p.131). En Tan-
zania, por ejemplo, un 33% de los alum-
nos que acceden a la escuela primaria no
consigue llegar hasta el nivel VII, tan sólo
un 16% pasa a la escuela secundaria, y a
su vez la mayoría no consigue acabar ésta
(Vocational Education Training Autho-
rity, 1998, p.3).

Así pues, MISEREOR -como agencia pre-
ocupada por los pobres- trabaja con la
educación no formal (MISEREOR, 2002).
Mientras que los currículos de alcance
nacional no pueden adaptarse adecuada-
mente a las diferentes circunstancias lo-
cales africanas, la enseñanza no formal sí
puede amoldarse a las necesidades loca-
les,  y resul ta f lexible en cuanto a
metodologías, idiomas regionales, objeti-
vos, condiciones de admisión, horarios,
ubicación y edades de acceso. La ense-
ñanza profesional de carácter no formal
llega mejor a la población pobre o vulne-
rable, a los parados o a los jóvenes afec-
tados por las guerras. Ofrece una oportu-
nidad a los millones de personas que
abandonan prematuramente la educación
escolar en África.

2. El método de los cen-
tros de formación profe-
sional  (CFP)

La enseñanza profesional en proyectos
impulsados por la iglesia suele llevarse a
cabo fundamentalmente en los denomina-
dos “centros de formación profesional”.
Resulta útil analizar el modelo educativo
del “centro de formación profesional”, muy
difundido en África: sea cual sea el nom-
bre exacto que reciba en cada caso, nos
referimos a una instalación con talleres,
oficinas y aulas, casi siempre bien prote-
gida del exterior por un muro o una verja.
La variedad con “servicio completo” inclu-
ye residencias para alumnos y docentes,
una cocina, un refectorio y dormitorios.
De 20 a 500 alumnos jóvenes pasan entre
3 y 4 años de su vida en estos centros.
Tienen acceso a un centro de este tipo ti-
tulados de la enseñanza primaria o secun-
daria, y jóvenes que han abandonado la
escuela. Estos entornos protegidos forman
con éxito a sus alumnos para aprobar un
examen y obtener un certificado; una vez

logrado dicho certificado, los antiguos es-
tudiantes o alumnos pasan al mercado de
trabajo. El “centro” ha cumplido su tarea y
continuará admitiendo en  sus cursos a
nuevos solicitantes de acceso. Si alguien
pregunta por el éxito de la formación pro-
porcionada se le contestará indicando la
cifra total de alumnos que han finalizado
ésta y obtenido el certificado final, o bien
el Director procederá a mostrar algunos
ejemplos de trabajos realizados. Pero si
alguien insiste en preguntar qué ha sido
de los antiguos alumnos, se producirá un
cierto embarazo: le dirán que se sabe de
dos que trabajan en tal sitio, y otros tres
que se han quedado en el “centro” como
instructores, pero que por desgracia no hay
datos sobre los demás. Normalmente no
se realizan estudios de itinerarios, ni esta-
dísticas sobre el paradero de los antiguos
alumnos.

Hace veinte años, la idea de los centros
de formación profesional tuvo éxito en
África: acabada esta formación, una gran
parte de los alumnos encontraba empleo
en la industria, en la administración pú-
blica o en las instituciones de la iglesia.
La demanda era alta, los centros forma-
tivos no interferían con los mercados lo-
cales sino que contribuían a financiar sus
costes de funcionamiento. Era frecuente
que el estado participase en la remunera-
ción de los docentes.

Sobre todo en las zonas rurales y las ciu-
dades de tamaño pequeño o medio, la
situación ha cambiado radicalmente: cada
vez resulta más difícil encontrar un tra-
bajo en el sector formal: en los últimos
años han surgido dentro de África más
empleos en microempresas que en el con-
junto del sector industrial formal. Es cada
vez más raro que un antiguo alumno de
un “centro de formación profesional” en-
cuentre empleo. Programas formativos y
condiciones de la formación ya no están
adaptados a la realidad del mercado de
trabajo africano. Los centros de formación
profesional eran idóneos para formar a
trabajadores cualificados con destino en
la industria, pero no tanto para formar a
los jóvenes en el autoempleo o la crea-
ción de PYMEs o microempresas.

De hecho, resulta necesario reconocer que
el modelo de formación profesional que
tuvo éxito en el pasado debe adaptarse
hoy en día a las nuevas circunstancias.

(1) Educación formal: currículos del
sistema escolar oficialmente recono-
cidos en todo un país, p.e. los de los
institutos de formación técnica. Edu-
cación no formal: currículos adapta-
dos localmente, complementarios al
sistema escolar oficial. Educación in-
formal: formación no sistemática,
aprendizaje por la práctica, formación
en el trabajo, sin titulación ni regla-
mentaciones.
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3. La crisis de la formación
profesional en África

En este contexto, la UNESCO ha diferen-
ciado entre crisis de costes, crisis de
relevancia y crisis de igualdad (Grierson,
1997, p.11 y sig.):

3.1. Crisis de igualdad

Los programas de formación profesional
suelen ser de difícil acceso, particularmen-
te para las personas más pobres y las
mujeres. El idioma de la enseñanza, los
métodos formativos “de pizarra” la larga
duración de los cursos, las matrículas y
la edad suelen constituir con frecuencia
barreras para el acceso de personas mar-
ginadas. ¿Cómo puede una familia pobre
pagarse el lujo de enviar a sus jóvenes
más inteligentes y capacitados a un insti-
tuto técnico o un centro formativo du-
rante varios años, pagando incluso por
ello, si no hay una garantía de empleo
posterior? La formación profesional des-
tinada a los más pobres tiene que ser dis-
tinta. A pesar de que los programas
formativos suelen estar financiados por
agencias de ayuda a los pobres, desde
hace años la buena reputación de las ins-
tituciones formativas ha provocado que
haya muchos aspirantes a la formación, y
ello hace que los niveles educativos se
incrementen, pues la escuela puede ele-
gir a los aspirantes con las mejores
cualificaciones de acceso. Personas de
clase media, maestros y funcionarios de
lugares lejanos están dispuestos a enviar
a sus hijos, y aceptan matrículas más al-
tas. Con bastante frecuencia, el resultado
de todo ello es que los pobres dejan de
tener acceso a la formación.

3.2. Crisis de relevancia

Hay una disparidad creciente entre la for-
mación que ofrecen los CFP y las capaci-
dades necesarias para la vida laboral. Asis-
tí a un ejemplo drástico en la R.D. de
Congo: a cientos de millas de toda ciu-
dad, en una zona muy rural, había un
pequeño pueblo sin red eléctrica en cien
millas alrededor; me topé allí con una
escuelita secundaria que formaba….en
electricidad. Se trataba de formación teó-
rica (“de pizarra”), sin práctica alguna.
Una formación que no daba la más míni-
ma oportunidad de encontrar empleo en

esa región, y lo peor de todo: familias
muy pobres que aceptaban el pago de
matrículas relativamente altas, esperando
conseguir una vida mejor para sus hijos.
Esa escuela secundaria no “formaba”: pro-
ducía jóvenes ilustrados y parados.

Si analizamos las profesiones que impar-
ten en África las instituciones de ense-
ñanza profesional encontraremos que casi
todos los centros se concentran en unas
cuantas capacidades, como albañilería,
carpintería, metales o confección. ¿Son
éstas las profesiones relevantes para el
desarrollo moderno? En ocasiones, el
mercado de trabajo para estas profesio-
nes se encuentra completamente satura-
do. Por otra parte, puede haber necesi-
dad de profesiones cualificadas en secto-
res no convencionales, como artes gráfi-
cas, reparación y mantenimiento de bom-
bas de agua, fontanería, conducción de
automóviles, reparación de bicicletas,
energía solar, reparación de equipos de
TV/vídeo/ofimática, aire acondicionado,
servicios de seguridad y otros. El número
de campos formativos posibles y relevan-
tes parece mucho mayor.

Otro problema aparece si se examina la
situación demográfica de África, con su
43% de la población por debajo de los 15
años (Europa: 18%).  En el  Áfr ica
subsahariana, tan sólo el grupo de jóve-
nes de 10 a 19 años representa ya un
23,7% de la población total (Naciones
Unidas, Perspectivas Mundiales de Pobla-
ción, 1999). El problema de la relevancia
para los CFP es que sólo un parte
infinitesimal de los millones de jóvenes
que pasan todos los años a los mercados
de trabajo africanos ha tenido acceso a
un centro de formación profesional. Es
absolutamente necesario reconocer que
la mayoría de la juventud africana, y es-
pecialmente los pobres, no reciben su
formación en instituciones de enseñanza
profesional sino sobre todo “en la prácti-
ca”.

3.3. Crisis de costes

La enseñanza profesional en los centros
de formación profesional es bastante cara:
los costes de infraestructuras, equipos,
instalaciones, personal y gastos genera-
les son relativamente altos. En los últi-
mos años, estos costes se incrementaron
a causa de los elevados índices de aban-
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donos, la escasa contratación de forma-
dos y la infrautilización de instalaciones
formativas. Puede hablarse de un ciclo
vital típico para un CFP: los primeros años
son prometedores, los edificios están bien
equipados y en buen estado, el centro
posee una excelente reputación y un per-
sonal motivado. Pero, tras la financiación
inicial del proyecto, la mayoría de los CFP
tiene que hacer frente a sus propios cos-
tes de operación mediante el pago de
matrículas, su propia producción o las
subvenciones estatales. En este momen-
to, la maquinaria comienza a desgastar-
se, y las herramientas de mano se pier-
den, se rompen o se quedan anticuadas.
Los edificios precisan rápidamente man-
tenimiento, pero no hay dinero para ello.
Casi todos los estados africanos tienen
limitaciones presupuestarias, y el apoyo
público a centros educativos impulsados
por la iglesia se ha interrumpido hace
mucho. Dado que las agencias de ayuda
rechazan subvencionar sus propios cos-
tes de operación de manera permanente
-no tienen fondos para hacerlo-, se
incrementan las matrículas, y los pobres
dejan de tener acceso. Los ingresos pro-
cedentes de la producción del centro o la
venta de servicios podrían -con buena
gestión- compensar los costes operativos,
pero en general no las costosas instala-
ciones que habrán de reponerse algún día.
De esta manera, son muchos los CFP que
sufren, con una antigüedad de 15 a 20
años, graves problemas de financiación.

4. El principio
de la subsidiariedad

Como hemos expuesto, el sistema de la
formación profesional en África atraviesa
una crisis: la educación ha dejado de ser
garantía del empleo. El sistema educati-
vo no llega a los pobres ni imparte las
capacidades que el mercado de trabajo
solicita. Es incapaz de ofrecer una forma-
ción profesional a la mayoría de la juven-
tud, los presupuestos públicos no tienen
fondos y las agencias de ayuda no po-
seen reservas para compensar esta lagu-
na. Por otro lado, en algunos países afri-
canos existen proyectos y experiencias
prometedores que podrían ayudar a su-
perar las dificultades mencionadas. A este
respecto, pondré como ejemplo funda-
mental la subsidiariedad.

La enseñanza social de la Iglesia Católica
comprende un principio básico: el de la
subsidiariedad. ¿Qué significa esto? Que si
una persona puede cumplir una tarea has-
ta un cierto punto, debe hacerlo. Sólo
cuando una o varias personas sean inca-
paces de actuar por sí solas, debe recurrirse
a la ayuda o los servicios públicos. Un
ejemplo muy sencillo: quien desee apren-
der a utilizar un martillo puede intentarlo
por sí mismo, preguntar a sus padres u
observar como lo hacen otras personas,
pero no necesita pedir un curso de forma-
ción o una ayuda pública. En la escuela
profesional, podrá aprender los diferentes
tipos de clavos o la forma de construir te-
jados, algo que no se aprende en casa. La
enseñanza social católica afirma que todo
ser humano y  también todo grupo social
de seres humanos tienen el deber y el
derecho de hacer lo que puedan hacer en
función de sus capacidades. La comuni-
dad y el estado tan sólo tienen la obliga-
ción de ayudar cuando estas personas o
grupos sociales sean incapaces de resol-
ver el problema por sus propios medios.
El papel del estado y de las estructuras
públicas sería por tanto de apoyo, “subsi-
diario”, respetando la libertad y el talento
de las personas. Así pues, las instituciones
de formación profesional deben apoyar las
actividades y esferas de competencias ya
existentes, sin sustituirlas ni omitirlas. En
términos de desarrollo, hablamos del prin-
cipio de “ayuda a la autoayuda”. El princi-
pio de subsidiariedad es democrático y
participativo, y promueve la descentraliza-
ción (Steinich, 1997, p. 47-57).

Desde mi punto de vista, la subsidiariedad
debiera ser el principio rector de la ense-
ñanza profesional en África. Veamos las
implicaciones para los problemas de
igualdad, relevancia y costes?

5. Subsidiariedad y forma-
ción cooperativa: la expe-
riencia de los CTAP

La siguiente experiencia recogida en
Chad(2) es un ejemplo de programa sub-
sidiario y cooperativo de formación pro-
fes ional ,  apoyado por MISEREOR
(Misereor, 2001):

La ciudad de N’Djamena registra nume-
rosos jóvenes sin empleo que en su ma-

(2) El texto siguiente se ha redactado
utilizando los informes anuales del
CTAP, presentaciones y otros docu-
mentos de esta institución formativa,
y a partir de las impresiones recogi-
das en visitas personales del autor.
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yoría no han finalizado la educación es-
colar. No existen instituciones adecuadas
que les ofrezcan una oportunidad vital.
Esta situación condujo a los Hermanos de
la Escuela Cristiana, de la diócesis católi-
ca de N’Djamena, a la creación del CTAP
(“Centro Técnico de Aprendizaje y Per-
feccionamiento”). El CTAP ayuda a sus
aprendices a obtener las capacidades pro-
fesionales y prácticas necesarias para la
vida activa, promueve el autoempleo y
ofrece apoyo a la creación de micro-
empresas. Surgió en 1985 a iniciativa de
los Hermanos de la Escuela Cristiana y
ofrece hoy oportunidades formativas para
95 aprendices en los siguientes ramos:
mecánica de automóviles, instalaciones
eléctricas y de energía solar, soldadura,
fontanería, mantenimiento audiovisual,
climatización e informática. Para acceder
al CTAP, el aprendiz debe cumplir dos
condiciones: un año de experiencia la-
boral práctica en la profesión correspon-
diente, y una plaza para él en un taller
privado de la ciudad. Esto significa que
el programa se centra en realidad en los
aprendices o trabajadores informales de
las microempresas de N’Djamena. La for-
mación dura dos años, se lleva a cabo en
talleres privados y a la vez en el centro
formativo: los alumnos del CTAP pasan
tres días a la semana en el centro de for-
mación y otros tres días en talleres priva-
dos de la ciudad.

El CTAP proporciona también formación
de perfeccionamiento a sus antiguos
alumnos, para ayudarles a mejorar capa-
cidades y aprender nuevas técnicas. Ofre-
ce programas de seguimiento, servicios
de asesoramiento a la creación de em-
presas, presta herramientas, organiza cla-
ses de perfeccionamiento para maestros
o dueños de talleres y reparte ofertas de
trabajo entre antiguos aprendices a cam-
bio de una suscripción. Empresas y ONGs
pueden pedir al CTAP que organice cur-
sos breves para cubrir necesidades con-
cretas de su personal técnico, si se hacen
cargo de la totalidad de los costes corres-
pondientes.

Entrevista al antiguo alumno Naman
Mahamat:

“Asistí en el CTAP a una formación en
construcción y electricidad solar durante
dos años. Hoy poseo mi propio taller,

realizo instalaciones eléctricas y vendo
instalaciones solares, de telecomunicación
e hidráulicas comunales para pueblos.”

Pregunta: “¿Recibió algún préstamo del
CTAP?”

“No. Pude levantar mi propio negocio gra-
cias a algunos trabajos menores de repa-
ración hechos por mí en la ciudad. El
CTAP me subcontrata algunos de sus tra-
bajos. Todo esto me ayudó a crear mi
propia empresa. En la actualidad soy re-
presentante de una compañía francesa
que suministra y vende en N’Djamena
equipos solares. Ya he instalado muchos
de ellos, y también sistemas de hidráuli-
ca para pueblos.”

Entrevista al antiguo alumno Elie:

¿Recurren al  CTAP en caso de problemas
técnicos?

Elie:    Si, lo hacemos. Dentro de su pro-
grama de acompañamiento, recurrimos al
correspondiente departamento del CTAP,
quien nos envía el instructor adecuado
para un problema concreto.

¿Subcontrata el CTAP a su taller alguno
de sus pedidos? ¿En qué ámbitos?

Elie: Si, para trabajos de refrigeración,
aire acondicionado y electricidad.

¿Podría darnos algún detalle sobre traba-
jos típicos que su taller hace en nombre
del CTAP?

Elie: Algunos trabajos de mantenimien-
to eléctrico y refrigeración para el Insti-
tuto Africano de Desarrollo Económico y
Social, INADES en N’Djamena. El mismo
tipo de trabajo para el Lycée Sacre-Coeur
(una escuela secundaria). El departamento
de acompañamiento nos envía un instruc-
tor para garantizar que el acabado tiene
nivel profesional. Este instructor efectúa
a veces un trabajo activo.

¿Por qué insiste el CTAP en acompañar
su labor?

Elie: Bueno,  nos ha formado el CTAP y
quieren estar seguros de que hacemos
bien el trabajo. A fin de cuentas, los con-
tratistas son ellos.
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Como técnicos, ¿Se sienten cómodos cuan-
do el CTAP acompaña sus actividades?

Elie: ¡Por supuesto!. La tecnología es un
proceso que evoluciona continuamente.
Las actividades de acompañamiento del
CTAP son para nosotros muy importan-
tes.

En la actualidad, la mayor parte de los
520 jóvenes que han acabado su forma-
ción en el CTAP han conseguido un em-
pleo. Unos 35 operan sus propias empre-
sas, otros han creado cooperativas para
conseguir mejores contratos, y algunos
han optado por trabajar en empresas pri-
vadas. Existen informaciones sobre para-
deros de antiguos alumnos. Excepto en
casos de enfermedad, no se producen
abandonos de la formación, y hay cola
de aspirantes para matricularse. El CTAP
logra cubrir del 65% al 80% de sus costes
operativos a través de sus propios ingre-
sos. En el curso 2000-2001 el Centro for-
mó a 95 jóvenes de ambos sexos y prestó
formación de perfeccionamiento a otras
207 personas, impartiendo en total un
conjunto de 19.210 horas lectivas. Las ta-
sas de matriculación son razonables, por-
que los aprendices pueden percibir algún
ingreso durante su período formativo. El
CTAP adapta continuamente su formación
a las necesidades actuales. Por ejemplo,
decidieron que el mercado se había he-
cho difícil para la fontanería y procedie-
ron a cambiar el programa. Debido a las
buenas perspectivas de empleo, en 2003
el CTAP ha comenzado a formar en infor-
mática, mantenimiento de instalaciones de
oficina, hostelería y restauración. En re-
conocimiento del éxito alcanzado, se ha
designado al Director del CTAP miembro
del Instituto nacional de la formación pro-
fesional FONAP.

Entrevista con  El Hadj Ousmane J.
Kollo
(Director Técnico del  NOVOTEL en
N’Djamena)

¿Cómo se convirtió Ud. en Director Técni-
co del NOVOTEL?

Mi título inicial era fontanero de instala-
ciones sanitarias, y después pasé a la ins-
trucción. En la década del setenta, antes
de la guerra civil, estudié en  el Centro
de Formación Profesional y de Perfeccio-
namiento (CFPP), una entidad estatal. La

escuela resultó destruida en 1979, duran-
te la guerra civil, y no volvió a alzarse.
En aquella época todos los que salían del
instituto encontraban directamente un
empleo y acababan trabajando para las
grandes compañías del Chad. Pero hoy
en día estas empresas apenas buscan ya
personal, y como artesano es necesario
cuidar de sí mismo, buscar clientes y lu-
char toda la vida como pequeño empre-
sario. La situación de los jóvenes es mu-
cho más difícil hoy.

¿Qué opinión le merece la enseñanza del
CTAP?

El CTAP es la única institución formativa
profesional que mantiene contacto con
sus titulados, que los visita en sus luga-
res de trabajo y les forma a través de un
sistema dual. Es un método muy bueno
que permite preparar al alumno para la
práctica de la mejor manera posible. Así,
para nosotros fue un placer contratar a la
señora Masinga como electricista una vez
terminada su formación en el CTAP.

¿Cuál ha sido su experiencia con un elec-
tricista femenino?

Muy buen. Estoy muy satisfecho de tener
a la señora Masinga en la plantilla, y no
existe problema alguno para que sea
nuestro electricista aun siendo mujer.

El CTAP también ofrece cursos de progra-
mas de “prolongación”. ¿Qué necesidades
percibe al respecto?

Los cursos de prolongación son cada vez
más importantes, porque la tecnología
cambia cada vez más rápido. Las cosas
aprendidas hace 25 años ya no bastan, y
los conocimientos que un joven obtenga
hoy no serán suficientes mañana para
apoyar su supervivencia. Por ello, es ne-
cesario perfeccionar continuamente la
propia formación.

Se considera al Chad un país musulmán,
y el CTAP está operado por hermanos cató-
licos…

Algunos quieren dividir nuestro país en
norte y sur, este y oeste; dicen que el norte
tiene nómadas y el sur granjeros, que hay
cristianos y musulmanes, que no pueden
convivir juntos… Pero son problemas fic-
ticios: esto lo dicen quienes quieren divi-
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dirnos. En la actualidad todos somos her-
manos y hermanas. Lo importante es ha-
cer algo y tener confianza en Dios. Toda
persona debe vivir su fe como le plazca y
de la forma correcta para él.

Conversación entre Th. Gerhards –
cooperante de MISEREOR- con el   Sr. Kollo
realizada en N’Djamena, noviembre 1999

6. Enseñanzas extraídas
sobre los problemas  de
igualdad, relevancia y cos-
tes

6.1. Un nuevo indicador de efectivi-
dad: el empleo y el autoempleo

La UNESCO ha analizado la crisis de
relevancia, y ha señalado que buena par-
te de la enseñanza profesional que se
imparte no es muy relevante para el mer-
cado de trabajo actual. En lugar de cen-
trarse en el número de alumnos que
aprueban un examen, el objetivo princi-
pal de las instituciones de formación pro-
fesional debiera ser el índice de empleo
real. Una formación orientada al empleo
real requiere transformar tanto estructu-
ras institucionales como métodos forma-
tivos, y reclama ante todo una sólida co-
operación con el sector empresarial. En
una situación en la que los índices de
desempleo en África ascienden hasta el
80%, el empleo o el autoempleo debie-
ran convertirse en el indicador principal
que revela una formación profesional con
éxito. Al igual que el CTAP, toda institu-
ción de formación profesional en África
debiera conocer perfectamente el desti-
no de sus antiguos alumnos. Los mejores
indicadores para controlar la orientación
al mercado -y por tanto el éxito de un
programa de formación profesional- son
las estadísticas de colocación o los estu-
dios de i t inerar ios profes ionales .
MISEREOR ha creado en 2002 las deno-
minadas “estadísticas de itinerarios” como
indicador clave para todos sus proyectos
de formación profesional radicados en
África.

6.2. Reforzar los aprendizajes infor-
males

En su análisis sobre la cuestión de la igual-
dad, la UNESCO llegó a la conclusión de

que el acceso a programas de formación
profesional sólo es posible para una mi-
noría y resulta difícil para los pobres. Sa-
bemos que las instituciones públicas de
África no van a ser desde luego capaces
de ofrecer formación tradicional a los
millones de jóvenes que pasarán al mer-
cado de trabajo en los próximos años.
Conocemos también que millones de
muchachos y muchachas africanos obtie-
nen su formación profesional a través de
un “aprendizaje informal”, esto es, apren-
den “en la práctica”. Hemos de admitir
que este tipo de aprendizaje informal se
presta en ocasiones al abuso, que la cali-
dad formativa es bastante baja y que la
innovación y las nuevas tecnologías ape-
nas tienen cabida en él. La importancia
de la denominada “instrucción informal
en la empresa” ha merecido durante mu-
cho tiempo el desprecio, las críticas y el
olvido de instituciones formativas, univer-
sidades, gobiernos e iglesias.

La subsidiariedad en este contexto signi-
fica que las instituciones operativas de
formación profesional pudieran ofrecer
clases complementarias para aprendices
“informales” o trabajadores, del tipo de
las que ofrece el CTAP del Chad. Estas
instituciones o centros de FP apoyarían
así la enseñanza informal existente en la
actualidad. Los centros formativos podrían
intentar reforzar de esta manera la cali-
dad del trabajo en las microempresas,
ofreciendo programas cooperativos de
formación que evitasen la explotación y
el abuso de la mano de obra barata que
significan los aprendices. Un instituto téc-
nico podría por su parte ofrecer forma-
ción técnica, comercial o pedagógica a
los propietarios de talleres y pequeñas
empresas que admitiesen y asumieran la
formación de aprendices.

6.3. Diseño flexible de los cursos

Es frecuente que los jóvenes no tengan ni
la paciencia ni los fondos necesarios para
ingresar en una formación relativamente
cara de 3 o 4 años de duración, si ésta no
les ofrece a cambio una garantía de em-
pleo. Al igual que el CTAP de Chad, otras
instituciones formativas africanas han co-
sechado buenas experiencias con la ofer-
ta de cursos breves a la medida de las
necesidades del mercado de trabajo. Estos
cursos son más económicos que un pro-
grama de 4 años y resultan bastante efica-
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ces para conseguir empleo al alumno. Las
personas pobres pueden costearse la ma-
trícula y tienen interés por participar.

Estas formaciones son breves, se impar-
ten en el idioma local, están organizadas
de forma flexible en cuanto a ubicación
y tiempo, pero aún son pocos los institu-
tos técnicos o centros formativos que las
ofrecen organizadas como cursos vesper-
tinos, nocturnos o de sábado. Es eviden-
te que las condiciones formativas deben
adaptarse lo más posible a la futura vida
laboral, pero ¿quién imparte formación
profesional en una aldea, un taller priva-
do, en la calle o bajo un árbol, es decir,
en los lugares donde suelen trabajar los
pobres de África? Si una persona asiste a
un curso impartido en un aula agradable
o en un taller bien equipado, ¿cómo apli-
car después sus nuevos conocimientos,
cuando vuelva a la calle? Los resultados
son muy estimulantes cuando la forma-
ción tiene lugar allí donde los pobres vi-
ven y trabajan (Gerhards, 1997, p.18-19).

6.4 La necesidad de una formación
profesional cooperativa

Como el ejemplo del CTAP muestra, una
vía prometedora es la cooperación entre
un centro formativo y el sector empresa-
rial (p.e. el colectivo solicitante del pro-
ducto formativo, compuesto por perso-
nas cualificadas). La oferta y la demanda,
es decir la institución formativa y los fu-
turos empleadores de alumnos, se reúnen
para diseñar colectivamente la formación
profesional necesaria (Lohmar-Kuhnle,
1994, p.149 y sig.). En esta cooperación,
la institución formativa adopta un papel
subsidiario. Apoya las necesidades del
sector empresarial para encontrar perso-
nal y trabajadores cualificados. La ense-
ñanza cooperativa puede realizarse a di-
ferentes escalas, p.e. organización de
prácticas temporales o formaciones inter-
nas en empresas, reuniones periódicas
con representantes de empresas, repre-
sentación activa del sector empresarial en
la dirección del centro formativo, opera-
ción conjunta de programas formativos,
planificación, realización y evaluación
conjuntas de formaciones para dueños de
empresas, trabajadores o aprendices en
microempresas o PYMEs.

La experiencia de MISEREOR indica que
los programas de formación profesional

cooperativa son una fórmula correcta para
generar empleo y autoempleo: estos pro-
gramas permiten implantar nuevas tecno-
logías dentro del sector empresarial; se
orientan a la demanda, son menos caros
y combinan la formación profesional con
la promoción de microempresas, al ofre-
cer servicios de desarrollo empresarial. La
formación profesional cooperativa no sig-
nifica transferir un modelo ya ensayado y
comprobado en otro lugar (por ejemplo,
el sistema dual alemán) a otro país o pro-
yecto: se trata simplemente de vincular
la oferta y la demanda en el mercado de
la formación profesional, para reducir fi-
nanciaciones erróneas y evitar la satura-
ción del mercado.

Ello implica que los centros tradicionales
de formación profesional -si desean pro-
porcionar una formación relevante- tie-
nen que establecer vínculos con el sector
empresarial local. Han de incorporar re-
presentantes de las empresas interesadas
a la planificación, realización, control y
evaluación de sus actividades de FP. Los
representantes de las empresas pueden
llegar incluso a elegir a los alumnos, y  a
formar una comisión que realice exáme-
nes no formales al término de la forma-
ción.

Con un método cooperativo y subsidia-
rio de este tipo, los centros de FP se
transforman en “centros de apoyo a la
empresa”. Los buenos contactos creados
con los empresarios locales proporciona-
rán rápidamente informaciones sobre las
reales necesidades formativas y sobre un
mercado saturado o en florecimiento. Las
empresas, sean formales o informales,
explicarán sus deseos en cuanto a alta
calidad de la formación. Las instituciones
se adaptarán o reorientarán sus progra-
mas formativos, y el sector empresarial
tendrá mayor interés en contratar a los
formados y contribuir a la formación eco-
nómicamente.

6.5 Nuevas oportunidades para el sec-
tor de servicios

En el pasado, las instituciones formativas
relacionadas con la iglesia centraban su
labor sobre todo en el sector productivo.
Si bien la producción se encuentra en
aumento a escala planetaria, el número
de trabajadores del sector productivo no
crece de la misma manera, debido a la
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implantación de mejores maquinarias y
logísticas. En África, una silla de jardín
importada y fabricada industrialmente en
plástico cuesta en nuestros días menos
que una silla de madera bien ensambla-
da por un artesano local. La globalización
de la producción industrial en serie con-
tinuará intensificándose, y el artesano lo-
cal apenas podrá competir con el produc-
to industrial. Por un lado, se incrementa
el índice de paro entre los trabajadores
no cualificados en la industria, y por otro
se observa una demanda creciente de ser-
vicios eficaces en ámbitos como transpor-
te, reparación, mantenimiento, informa-
ción y comunicación. Este sector del mer-
cado de trabajo está floreciendo, y es di-
fícil sustituir a su personal con máquinas
automáticas (¿le gustaría al lector que su
peluquero fuera una máquina?). Hace
años, las iglesias descuidaron claramente
estas modernas profesiones del sector de
servicios. ¿Por qué las instituciones
formativas no comienzan a ofrecer for-
mación profesional para vigilantes, guar-
dias de seguridad, agencias funerarias,
guías turísticos, conductores, cuidado de
niños, agencias de teléfonos, agentes de
ventas, servicios estéticos, guardafincas,
cuidado doméstico, restauración, logística,
gestión de la información, y todo tipo de
servicios de desarrollo empresarial? El
CTAP ya ofrece formaciones para el sec-
tor de servicios, p.e. cursos de manteni-
miento para instalaciones audiovisuales
y de oficinas.

6.6. La formación para el autoempleo

Son hombres y mujeres dinámicos y em-
prendedores, y no el estado o las agen-
cias de desarrollo, quienes crean los nue-
vos empleos. En una situación donde el
nivel de empleo público disminuye y el
volumen de empresas existente no au-
menta, la única posibilidad para impul-
sar el empleo es promover la creación de
empresas. Millones de parados en busca
de ingresos han comenzado a establecer
en África actividades de supervivencia en
las calles, vendiendo cualquier cosa u
ofreciendo sus servicios. Este sector emer-
gente de la microempresa se encuentra
en aumento en todos los rincones de Áfri-
ca. Los centros de formación profesional
que formaban a trabajadores industriales
de manera convencional no debieran ig-
norar este importante sector generador de
empleos. La OIT estima que el 90% de

los nuevos empleos creados en África
corresponden a este sector informal,
semiformal o formal de la microempresa.
La enseñanza profesional debiera apoyar
y consolidar este sector emergente e im-
portante de la economía africana, para
que una actividad de supervivencia pue-
da convertirse un día en una micro-
empresa oficialmente registrada y con al-
gunos empleados. La formación en espí-
ritu emprendedor no debiera iniciarse en
el momento en el que alguien pasa al
paro: los programas existentes debieran
integrar formación en espíritu emprende-
dor, gestión de empresas, contabilidad
etc., con el objetivo de fomentar la men-
talidad y la actuación empresariales.

Por otra parte, es necesario aceptar que
no todos los jóvenes parados tienen el
potencial de crear una empresa. Una for-
mación de tres años de duración no bas-
ta para batirse con éxito en la dura vía
hacia el autoempleo. Es también obvio
que habrá quien precise varios años de
experiencia profesional en un sector an-
tes de arrancar su propia empresa. Pero,
¿dónde conseguir ésta? Incluso quienes
encuentran empleo afrontan muchas difi-
cultades y acusan la falta del entorno pro-
tector y de las condiciones de trabajo del
centro formativo. Como muestra el ejem-
plo del CTAP, ya hay experiencias pro-
metedoras de implantación de activida-
des de acompañamiento y prácticas la-
borales en centros de formación profe-
sional.

6.7. La necesidad de métodos forma-
tivos orientados a las competencias

La enseñanza profesional va mucho más
allá de la instrucción de unas cuantas ca-
pacidades: persigue el desarrollo integral
de una persona, de su cuerpo y su alma,
sus talentos y sus valores éticos. Las igle-
sias cristianas siempre han considerado
la formación profesional un proceso de
desarrollo personal. La simple memoriza-
ción de hechos, datos, números, normas
y conocimientos técnicos no basta como
preparación a la vida laboral de hoy. Los
métodos formativos centrados exclusiva-
mente en la memorización están anticua-
dos y debieran por ello abandonarse. Tie-
ne más importancia capacitar a las perso-
nas para actuar autónomamente en una
empresa, lo que requiere nuevos méto-
dos de formación. Se han obtenido algu-
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nos resultados estimulantes con métodos
de aprendizaje activo, como es el caso
del “The Best Game” (El mejor juego), ela-
borado en Sudáfrica por la agencia aso-
ciada de MISEREOR Triple Trust (http://
www.tto.org.za), o el método CEFE, de-
sarrollado y difundido por la sociedad
alemana GTZ (http://www.cefe.gtz.de).

Un problema fundamental de nuestra era
es que tenemos que formar a jóvenes para
tecnologías aún por inventarse. En un
mundo en plena transformación, ¿cómo
pueden preparar los instructores o maes-
tros a los jóvenes para una realidad que
ni siquiera llegamos a imaginar? (véase la
entrevista al Sr. Kollo); ¿quién se imagi-
naba hace 20 años los interesantes mer-
cados formativos de la informática,
telefonía móvil, gestión de residuos o
energías renovables? En la actualidad, una
persona debe ser capaz de trabajar en
equipo, decidir, tratar positivamente a
clientes, comercializar, gestionar conflic-
tos, analizar problemas, realizar financia-
ciones, aceptar riesgos, comunicarse, etc.
Se presta mucha atención a estas “com-
petencias clave” en todas partes: basta con
leer las ofertas de trabajo en los periódi-
cos.

6.8. Las escuelas-internado: caras e
inhibidoras

Las instalaciones de alojamiento en las
escuelas impiden evolucionar hacia insti-
tuciones de formación profes ional
sostenibles. La historia de las escuelas-
internado en África se remonta  a la épo-
ca de las escuelas de catequización, cuan-
do la iglesia quería aislar a los aspirantes
de sus familias paganas y sumergirlos en
la vida cristiana, acostumbrándoles a los
valores y el comportamiento de las so-
ciedades del Norte. En este sentido es
interesante comprobar que, aún hoy, las
familias africanas en situación desahoga-
da siguen enviando encantadas a sus hi-
jos a internados técnicos católicos o pro-
testantes en el interior del país, aceptan-
do incluso pagar tasas muy altas de ma-
triculación. Las instituciones de formación
profesional que desean trabajar para los
pobres tienen problemas con las escue-
las-internados, debido a sus elevados cos-
tes operativos. Según la experiencia de
MISEREOR, los centros de formación pro-
fesional para pobres jamás podrán finan-
ciar instalaciones de alojamiento a partir

de sus propios ingresos obtenido a tra-
vés de la producción o las matrículas. Es
cierto que los jóvenes “vulnerables” pue-
den requerir un entorno protector en al-
gunos casos. Los “Hogares infantiles/ju-
veniles” precisan una fuerte subvención
exterior, pero funcionan mejor como en-
tidad separada de la institución formativa,
que envía a los niños a diferentes centros
de formación en función de su talento.
Por ejemplo, el CTAP recibe aprendices
enviados por centros de beneficencia pero
sin ofrecerles alojamiento propio. Única-
mente en áreas profundamente rurales,
con largos recorridos hasta el hogar fa-
miliar, puede considerarse la instalación
de dormitorios como un compromiso, si
los alumnos aprendices preparan sus pro-
pios alimentos. Las instituciones de for-
mación profesional con pensión comple-
ta y problemas financieros debieran ana-
lizar vías para reducir o evitar este siste-
ma en el futuro, a fin de conseguir una
sostenibilidad financiera.

6.9. Utilizar las instalaciones forma-
tivas al cien por cien

¿Compraría un empresario un torno para
dejarlo sin utilizar? ¿O un peluquero un
par de tijeras para no darles uso? Tras
haber visitado numerosos centros de for-
mación profesional en África, debo criti-
car la gran frecuencia con que he visto
instalaciones y maquinarias infrautilizadas.
En ocasiones tienen más aspecto de exhi-
bición o de museo polvoriento que de
útiles de trabajo. Dado que la formación
profesional es cara y a largo plazo no
puede contar con subvenciones públicas
o de las agencias de ayuda, es importan-
te pensar en buenas estrategias que per-
mitan por una parte reducir costes e
incrementen por otra los ingresos loca-
les, utilizando las herramientas, la maqui-
naria y los conocimientos técnicos para
producir y para generar ingresos. A me-
nudo, los centros de FP africanos y en
particular los institutos técnicos se vacían
durante las vacaciones escolares, duran-
te las primeras o últimas horas de la tar-
de y durante los sábados. Sería factible
utilizar las instalaciones existentes de
mejor manera, ofreciendo por ejemplo
cursos informales o clases vespertinas
para destinatarios pobres, organizando la
formación práctica en dos o tres turnos o
bien ofreciendo servic ios para las
microempresas de la vecindad. Las insta-
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laciones en los talleres, los vehículos, la
maquinaria, los equipos de oficina, ge-
neradores, edificios y solares de un cen-
tro de formación profesional constituyen
una enorme riqueza y capital. Y si esta
riqueza no se utiliza, no tiene sentido al-
guno confiar aún más elementos a la ins-
titución formativa (véase Sagrada Biblia,
Mateo 25, 14-30).

6.10. La formación profesional como
negocio

Impartir sobre la pizarra unas pocas ho-
ras de formación en espíritu emprende-
dor a los alumnos no basta en absoluto
para hacer que éstos aprendan realmente
algo sobre la empresa. MISEREOR está
convencido de que toda la institución
formativa,  con sus instalaciones al com-
pleto, debe gestionarse de manera em-
presarial. Si el centro de formación pro-
fesional se opera como una empresa co-
mercial, las condiciones formativas se
aproximarán a la realidad de la vida acti-
va, y los jóvenes podrán prepararse co-
rrectamente para esta última. Esta opción
requiere sin duda una dirección bien cua-
lificada y experimentada. Los directores
escolares acostumbrados al trabajo en la
administración pública y al salario men-
sual periódico pueden sufrir problemas
graves para adaptar su mentalidad al espí-
ritu emprendedor.

Dar a la enseñanza profesional carácter
de empresa o de negocio significa tam-
bién que la formación deberá tener lugar
mayoritariamente en el taller, y no en el
aula. Al menos un 75% de la formación
debiera impartirse en el taller. En el CTAP,
por ejemplo, se realiza en talleres priva-
dos y también en los propios del centro.
Todos los productos y servicios forma-
tivos, sin excepción, deben ser útiles y
poderse vender sin más; por ejemplo,
debiera desaparecer la figura del estudian-
te de soldaduras que hace sus prácticas
únicamente con pequeñas piezas de hie-
rro y las tira a continuación. La forma-
ción debe englobar todas las fases de la
operación comercial (contacto con el
cliente-planificación-dibujo técnico-cálcu-
lo de precios-oferta-pedido-suministro y
uso económico del material-construcción-
acabado-transporte-ensamblado-factura-

ción-cálculo de beneficios-contabilidad).
En todo centro de formación profesional
debiera ser posible recuperar al menos
los costes del material utilizado.

Un centro formativo de este tipo tendrá
más aspecto de empresa que de escuela,
pero la preparación para la vida activa
que recibirá el alumno en él será mucho
más eficaz que la de una escuela técnica.
Siguiendo por esta vía, el propio centro
podrá además financiar sus costes de
operación (exceptuando inversiones en
edificios e instalaciones), aun cuando la
subvención pública sea escasa o nula, y
ello sin exigir elevadas tasas de matrícu-
la. El modelo será sencillo de realizar en
centros acostumbrados a recibir donati-
vos o fondos públicos, aun cuando nece-
site años y una dirección motivada  para
apoyarlo. Esto no es un sueño: MISEREOR
ha ayudado a centros de formación pro-
fesional en África y Asia que están recu-
perando con éxito sus costes de opera-
ción, y que incluso en algunos casos re-
gistran beneficios.(Greinert et al., 1994,
188-219).

7. Conclusiones

La experiencia del CTAP en Chad demues-
tra que algunos centros de formación ges-
tionados por la iglesia en África están
considerados en ocasiones instituciones
modelo en su país, y son capaces de ofre-
cer una formación para personas pobres
relevante, rentable y adaptada a las ne-
cesidades del mercado de trabajo.

MISEREOR tiene el convencimiento de
que la enseñanza profesional es un arma
importante para combatir la pobreza y el
hambre en el mundo. Los centros de for-
mación profesional tienen la obligación
de adaptarse continuamente a los nuevos
desafíos económicos que generan las nue-
vas tecnologías y la transformación de la
economía local y global. Este proceso
adaptativo es a veces doloroso y a veces
apasionante, pero es indispensable para
que la formación profesional conduzca al
empleo y contribuya decisivamente a re-
ducir la pobreza en el continente africa-
no.
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1. Introducción

Considerando que las estrategias de apli-
cación de periodos formativos en la em-
presa son cada vez más variadas, no sólo
en Alemania sino también en otros paí-
ses de la UE (véase Schmidt-Lauff, 2000 y
2001), la elaboración empírica de un es-
tudio debe afrontar una tarea difícil: la
dicotomía tradicional entre tiempo de tra-
bajo y tiempo de formación ha dejado de
ser válida, lo que surte efectos profundos
a escala empresarial, individual y salarial.
Hasta hoy, existen trabajos de investiga-
ción sobre esta temática referidos p.e. en
Alemania a los convenios colectivos o de
empresa correspondientes (véase Sutter,
1989; Bahnmüller, 1995; Seitz, 1997;
Heidemann, 1999). Los resultados que
aquí presentaremos proceden de dos es-
tudios empíricos efectuados encuestando
a responsables de personal y formación
y a comités de empresa, y reflejan expe-
riencias concretas de combinación de
períodos de trabajo con períodos forma-
tivos.  ¿Cómo se aplican en la práctica los
tiempos de formación en un contexto de
tiempos de trabajo flexibilizados? ¿Qué
caracteriza los modelos que combinan en
la empresa el tiempo de trabajo con el
tiempo de formación? ¿Qué valor y vali-
dez se concede a las reglamentaciones
existentes para realizar los períodos
formativos?

Para llevar a cabo estos estudios se efec-
tuaron 20 entrevistas temáticas con res-
ponsables de formación y personal y co-
mités de empresa en diez empresas dis-
tintas. Seis de éstas pueden calificarse de
tamaño medio (de 500 a 10.000 trabaja-
dores), y para comparar se integraron en
el estudio 2 empresas menores (menos
de 300 trabajadores) y dos muy grandes
(más de 10.000 trabajadores). La gama de
ramos industriales va desde la construc-
ción de máquinas, artes gráficas, medi-
ción y electrotecnia, energía y aceros hasta
la banca y el sector TIC. En nueve de las
empresas encuestadas rigen convenios
colectivos; y siete de dichos convenios
contienen reglamentaciones explícitas
sobre la formación continua. Complemen-
tariamente a la normativa que regula en
los convenios la formación continua, dos
de las empresas habían implantado acuer-
dos internos de formación del personal.

Como contexto de partida se observa una
tensión cada vez mayor entre la organi-
zación del trabajo o las reglamentaciones
de tiempo de trabajo, la erosión de las
relaciones normales de trabajo, la reivin-
dicación de una formación permanente y
los procesos formativos en la empresa,
en plena modificación (véase Herrmann
et al., 1999; Bosch, 2001; Dobischat/
Seifert, 2001). El postulado de una dispo-
sición permanente a formarse “a lo largo
de la vida” sitúa a empresas, agentes so-

El desarrollo empresarial
orientado al personal sitúa
a los períodos formativos
cada vez más como base de
la estrategia de la empresa.
Numerosas empresas ensa-
yan nuevos modelos de
tiempo de trabajo y proyec-
tos de tiempo de formación.
El debate sobre la
redistribución de períodos
laborales y formativos con-
fiere a la formación conti-
nua un papel central, pues
la propia noción de forma-
ción permanente implica
intrínsecamente saltos en-
tre el trabajo y la forma-
ción. ¿Pueden diferenciarse
y flexibilizarse los modelos
temporales que han dado
lugar a  los nuevos consen-
sos “time sharing” y “finanz
splitting” (reparto de tiem-
po, cofinanciación)?

Un estudio realizado sobre
responsables de educación
y personal y comités de
empresa de diversas socie-
dades permite observar di-
versos grados de reglamen-
tación de los períodos de
trabajo y de formación. Las
experiencias analizadas
permiten extraer algunos
criterios básicos para la or-
ganización y el desarrollo
de las oportunidades
formativas en la empresa.
El objetivo es efectuar un
primer inventario de posi-
bilidades y realizar una des-
cripción y valoración siste-
mática de la situación des-
de el punto de vista de sus
protagonistas.
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ciales y trabajadores ante la tarea de di-
señar e implantar convenios colectivos o
acuerdos internos idóneos para cualificar
al personal. La clara desaparición de las
antiguas “carreras normales de trabajo”
obliga a reflexionar sobre el apoyo y el
fomento de una formación externa a los
períodos formativos tradicionales. A la
vez, la flexibilización de las estructuras
laborales dificulta la formación institu-
cional. Un elemento del que carecen hasta
hoy los convenios colectivos o acuerdos
internos de las empresas alemanas sobre
períodos formativos y formación continua
es la incorporación a éstos de las trans-
formaciones en la organización del tra-
bajo y la integración de los nuevos mo-
delos de jornada flexible.

En el texto que sigue intentaremos, para
comenzar, sistematizar y clasificar las re-
glamentaciones de tiempo de formación
y formación continua. Tras ello, clasifica-
remos los temas de formación continua
en la empresa por métodos y formas co-
rrespondientes de coinversión temporal
y de financiación (es decir, los diversos
modelos de contribución mutua de em-
presas y trabajadores a la formación con-
tinua). Una vez examinada en detalle la
relevancia de estos modelos para los di-
ferentes grupos de trabajadores, extrae-
remos sugerencias, experiencias y futu-
ras orientaciones para las estrategias
formativas en la empresa. Para ilustrar la
exposición, incluiremos en algunos pun-
tos citas extraídas de las entrevistas. Nues-
tro objetivo no sólo es ofrecer una visión
de los diferentes modelos, sino también
una descripción y valoración sistemáticas
de las posibilidades, desde el punto de
vista de los responsables de personal y
de los comités de empresa.

2. Grados de reglamenta-
ción de los acuerdos de
cualificación y formación
continua

Los resultados empíricos reflejan tres gra-
dos distintos de reglamentación formativa:
alto, medio y bajo. Estos grados de regla-
mentación ilustran la implantación siste-
mática de acuerdos sobre tiempo y finan-
ciación de la formación continua en la
empresa.

1. Grado de reglamentación alto

Existen objetivos concretos y cuantifica-
dos (es decir, una cifra fija de días) para
la formación continua de los trabajado-
res. Las empresas diferencian básicamen-
te en sus reglamentaciones formativas dos
tipos de cualificación: la cualificación por
iniciativa de la empresa, que suele man-
tener una relación con la función del tra-
bajador en ella, y la cualificación por ini-
ciativa individual, que a menudo supera
la función que el trabajador desempeña
en la empresa. En el caso de la cualifica-
ción propuesta por la empresa, ésta sue-
le tener lugar sobre todo -con este grado
de reglamentación- durante el tiempo de
trabajo. Los costes de la formación conti-
nua (gastos del curso, desplazamiento,
alojamiento) corresponden en un 100% a
la empresa. El objetivo de la formación
consiste en una cualificación técnica.

En el caso de la cualificación iniciada por
sugerencia del trabajador, éste debe apor-
tar una parte del tiempo formativo, que
puede ir desde la mitad hasta toda la for-
mación. Para ello pueden utilizarse diver-
sos modelos de contabilidad del tiempo
de trabajo, p.e. horas extraordinarias acu-
muladas en cuentas especiales o reduc-
ciones del tiempo de trabajo. Los costes
de financiación corresponden a la empre-
sa. Los objetivos formativos consisten
sobre todo en obtener cualificaciones
“extrafuncionales” no utilizables directa-
mente para el puesto de trabajo o fun-
ción que desempeña actualmente el tra-
bajador en la empresa. Las decisiones
sobre medidas de formación y períodos
concretos exigen el acuerdo entre los su-
periores y el trabajador.

2. Grado de reglamentación medio

Existen acuerdos sobre la formación con-
tinua pero menos concretos, de forma que
su aplicación en la práctica depende entre
otras cosas del acuerdo entre los trabaja-
dores y sus superiores. El marco para di-
chos acuerdos son las entrevistas institu-
cionalizadas entre la empresa y los traba-
jadores sobre sus objetivos o sus planes
formativos, etc. Para la cualificación por
iniciativa de la empresa en este grado
medio de reglamentación, las actividades
de formación continua tienen lugar durante
el tiempo de trabajo, y los costes recaen
sobre la empresa. Para la formación por
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iniciativa individual, el periodo formativo
corresponde cuanto menos en un 50% al
propio trabajador (y puede ascender has-
ta el 100%). Los períodos de formación
aportados por el trabajador pueden pro-
ceder de su tiempo libre o de la contabili-
dad particular del tiempo de trabajo; los
costes recaen siempre sobre la empresa.

3. Grado de reglamentación bajo

No existen en este caso objetivos forma-
les de los trabajadores en cuanto a for-
mación continua. Tampoco se prevén
acuerdos de tipo institucional en la em-
presa. Por el contrario, se parte de la ex-
periencia para fijar los intervalos necesa-
rios para la formación continua: “No se
trata de una norma -es nuestra experien-
cia actual quien nos dice que es necesa-
rio dedicar aproximadamente un 5% del
tiempo a la formación”(G., p. 2). Los tra-
bajadores dependen completamente de la
cultura formativa imperante en estas em-
presas, pues no se prevé realizar acuer-
dos institucionales de planificación
formativa para ellos. Cuanto más aumen-
ta la diversidad de modelos existentes
para el tiempo de trabajo (p.e. jornada
parcial, turnos) y cuanto más completa
se encuentra la jornada de trabajo, más
difícil resulta para los trabajadores llevar
a cabo períodos formativos.

Los problemas con los grados de regla-
mentación medio y bajo surgen sobre todo
por la importancia que cobran los acuer-
dos, la negociación y la comunicación
entre los superiores y el trabajador: ello
afecta a ámbitos muy diversos de la cul-
tura de la empresa, tales como compe-
tencias de la directiva, aceptación de la
idea formativa, derecho de opinión de los
trabajadores, etc. Los estudios muestran
que no sólo es importante la existencia
de acuerdos sobre la cualificación, sino
sobre todo la importancia que prestan a
la formación los diferentes modelos de
tiempo de trabajo. Así pues, el grado de
reglamentación sería simplemente un as-
pecto estructural, puramente formal, que
no tiene porqué reflejarse obligatoriamen-
te en la práctica concreta de una empre-
sa. Así y todo, refleja sin duda márgenes
de decisión distintos, sobre aspectos temá-
ticos, de financiación, acreditación (p.e.
reconocimiento o certificación de una
participación formativa), personales o de
la cultura empresarial.

2.1. Contenidos formativos y modelos
de atribución

Como ya hemos indicado, la formación
continua en la empresa o sus contenidos
pueden atribuirse a distintos modelos de
combinación de intereses entre la empresa
y sus trabajadores:

• La cualificación por iniciativa de la
empresa, y

• La cualificación por iniciativa del tra-
bajador.

Esta clasificación permite en primer lu-
gar atribuir la formación continua a quien
toma la iniciativa (la empresa o el traba-
jador), pero no declara nada sobre los
contenidos temáticos de la formación.
Estos pueden diferenciarse entre una
cualificación funcional (competencias re-
feridas directamente al puesto de trabajo
que ocupa actualmente una persona) o
una cualificación “extrafuncional” (com-
petencias aplicables también fuera de un
puesto de trabajo concreto).

Como los resultados muestran, es frecuen-
te asociar (indebidamente) la “iniciativa
de la empresa” con la “cualificación fun-
cional” por un lado, y la “iniciativa indi-
vidual” con la “cualificación extrafun-
cional” por otro. Además, la división en-
tre formación continua de orden funcio-
nal y formación por interés individual no
siempre está clara, y es difícil trazarla en
la práctica. Surgen cada vez más modelos
mixtos, en los que la iniciativa de la
cualificación corresponde al trabajador
pero los contenidos formativos se refie-
ren a su puesto de trabajo y son perfecta-
mente funcionales. Aquí se produce un
solapamiento de intereses, ya que la
cualificación es útil para la empresa pero
también corresponde al propio interés del
trabajador (por ejemplo, para incrementar
su valor individual en el mercado de tra-
bajo).

Tanto estos modelos clasificatorios como
las posibilidades de reglamentación de los
contenidos de la formación continua exis-
tentes en algunas empresas pueden con-
siderarse debido a los modelos “mixtos”
mencionados “soluciones de compromi-
so” en lugar de programas fijos de conte-
nidos. “Si organizo un determinado cur-
so de soldadura para un trabajador, ello



FORMACIÓN PROFESIONAL NO 29 REVISTA EUROPEA

Cedefop

71

puede ser necesario para la empresa, pero
no siempre: la secretaria de la dirección,
desde luego, no lo necesita. Es decir, no
puedo hacer obligatoria una medida con-
creta, sino adaptar la formación a la per-
sona y a su situación respectiva de traba-
jo, y es entonces cuando se toma una de-
cisión, pero nunca general o desde fuera
(…) hay que buscar el equilibrio” (F., p.
4 y sig.). Puede hacerse una interpreta-
ción crítica: desde la perspectiva del co-
mité de empresa, el inconveniente es que
un sistema pensado como orientación y
apoyo para la cualificación queda anula-
do por los márgenes y las ambigüedades
de la decisión práctica en la empresa.
Según la experiencia de los protagonis-
tas encuestados, son casi siempre los su-
periores quienes deciden a fin de cuen-
tas los contenidos de la cualificación y
con ella la participación de la empresa
en su financiación.

Otro problema consiste en la exagerada
insistencia actual sobre contenidos fun-
cionales para la formación continua: ésta
tiene lugar sin duda durante la jornada
de trabajo, al ser medidas por iniciativa
de la empresa, que carga también con sus
costes, pero el problema es que sólo trans-
mite una parte de las competencias nece-
sarias para el trabajador. Son sobre todo
los comités de empresa quienes critican
la falta de posibilidades de cualificación
extrafuncionales. Sin un contexto que las
regule, algunos grupos de trabajadores no
tienen la menor oportunidad de recibir la
formación correspondiente. Los resulta-
dos demuestran que la necesidad de me-
didas formativas extrafuncionales en las
empresas se refleja en las propias forma-
ciones realizadas por iniciativa de los tra-
bajadores. Cuanto más participe el traba-
jador en la decisión sobre contenidos
formativos y cuanto menos valore el di-
rectivo el interés directo de la empresa
por la formación, más se reduce la
cofinanciación de apoyo que ofrece la
empresa (véase el apartado siguiente). Los
contenidos de las formaciones de este
modelo suelen ser: idiomas extranjeros,
formaciones de promoción profesional o
perfeccionamientos para incrementar el
“valor individual en el mercado”. Y tratar
por ejemplo una formación en idiomas
como “iniciativa del trabajador” es quizá
problemático, teniendo en cuenta la rea-
lidad de los mercados de trabajo que se
globalizan.

Los comités de empresa manifiestan con
frecuencia su temor de que aumente la
arbitrariedad. Las empresas se aprovechan
de la situación de necesidad de los traba-
jadores; a la vez, ahorran ausencias gra-
cias a la mayor participación propia del
trabajador (p.e., cuando este asiste a la
formación por la tarde o en fin de sema-
na). Aunque indirectamente, el factor
tiempo se convierte en el elemento esen-
cial para la clasificación y financiación de
la formación continua, gracias a la sepa-
ración estricta entre tiempo de trabajo y
tiempo libre. Las posibilidades de los co-
mités de empresa para influir sobre estos
procesos disminuyen, ya que las nego-
ciaciones tienen lugar cada vez más
individualizadamente entre trabajadores y
superiores.

2.2 Modelos de “coinversión” para la
formación profesional

En función de la aplicación de una for-
mación concreta bajo un modelo u otro
(véase más arriba), la participación en la
coinversión será distinta para la empresa
y los trabajadores (véase también Heide-
mann, 1999; Faulstich/Schmidt-Lauff,
2000b). El concepto de “coinversión” abar-
ca en principio todos los tipos de inver-
sión común en la formación continua, es
decir, la que se reparte entre empresarios
y trabajadores. Para poder distinguir den-
tro de estas coinversiones la inversión en
tiempo de la inversión económica, se di-
ferencia entre participación temporal
(time sharing), y participación monetaria
(finanz splitting) (Faulstich/Schmidt-
Lauff, 2000a).

El reparto de costes entre las empresas y
los trabajadores da lugar a diversos mo-
delos de cofinanciación/coinversión de la
formación continua. Cuando no existe una
reglamentación exacta de modelos de
participación y temáticas formativas, el
time sharing  y el finanz splitting se de-
ciden para cada caso individual. Y los
procesos decisorios sobre estas formacio-
nes continuas se hacen cada vez más com-
plejos en la empresa.

2.2.1 Formas de time sharing en las
reglamentaciones de la formación
profesional

Es posible organizar el reparto del tiem-
po (time sharing) por ejemplo recurrien-
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do al tiempo libre, a la contabilidad de
horas trabajadas, a horas extraordinarias
o a la reducción de la jornada de trabajo
o de su período garantizado. Bajo time
sharing se entiende la posibilidad de des-
tinar a la formación tiempos previstos con
diversos fines. En el contexto de la em-
presa, se trata de tiempos pagados por el
empresario y aportados por el trabajador
(jornada laboral, tiempo libre, horas ex-
traordinarias acumuladas, turnos libres,
etc.). Las primeras observaciones indican
que los modelos más recientes, como el
de la jornada laboral diferenciada por
edades, también continúan ofreciendo,
desde una cierta perspectiva, estímulos
para participar en la formación continua
a los trabajadores de mayor edad, y no se
consideran exclusivamente mecanismos
de acumular tiempo “para la jubilación
anticipada” (B2, p. 13). Los modelos de
jornada laboral flexible cobran una im-
portancia particular para la formación
continua cuando permiten extraer horas
acumuladas y conceden así al trabajador
una herramienta adicional para realizar
una formación. Las experiencias con las
empresas encuestadas revelan que las
horas así extraídas se destinan a medidas
de formación continua a largo plazo. Los
comités de empresa lo consideran una
señal positiva de que la empresa apoya
“formaciones de tipo amplio” (A2, p.1).
En el caso de la pequeña empresa, los
modelos y contabilidad flexibles de la jor-
nada laboral ayudan a superar la falta de
capacidades humanas. Esto hace necesa-
rio recurrir al tiempo libre de los trabaja-
dores, a fin de que todos puedan partici-
par (permanentemente) en la formación.
Otra ventaja adicional consiste en que la
inversión temporal propia del trabajador
le lleva a decidirse por medidas o conte-
nidos formativos no destinados explícita-
mente a su puesto de trabajo actual, y le
proporciona as í  una cual i f icación
“extrafuncional” que trasciende su con-
texto laboral concreto.

Un factor problemático es el hecho de
que la formación tiende a exigir cada vez
más tiempo libre y autofinanciación por
parte del trabajador. Según los resultados
del estudio, esto no sólo es válido para
las formaciones extrafuncionales o desti-
nadas a incrementar el “valor de merca-
do” y realizadas a iniciativa del trabaja-
dor, sino también para las medidas de
cualificación funcionales para la empre-

sa. Los conceptos de “tiempo de trabajo
en confianza” y “disponibilidad de tiem-
po” cobran a través del time sharing una
dimensión completamente nueva. La em-
presa transfiere responsabilidad de la or-
ganización laboral y del tiempo necesa-
rio al trabajador individual o a equipos
de trabajadores (p.e. a través de acuer-
dos selectivos); y es frecuente que lo haga
sin la correspondiente asignación de com-
petencias (véase Bosch et al., 2001). Por
tanto, lo que en Alemania se denomina
“tiempo de trabajo en confianza” y “dis-
ponibilidad de tiempo” no equivale en
absoluto a un sistema de organización del
tiempo bajo la propia responsabilidad
personal. Según Hildebrandt, el nuevo
“modelo de trabajo” revela una contra-
dicción inmanente “entre el funcionalismo
y la autonomía del trabajador en la em-
presa”, consistente en una “autoorganiza-
ción mediatizada exteriormente” (Hilde-
brandt, 1999, p.10 y sig.).

Las inversiones temporales en la forma-
ción continua resultan afectadas porque
la desaparición de los sistemas clásicos
de contabilizar el tiempo no implica obli-
gatoriamente un incremento de la auto-
nomía sobre la propia disponibilidad de
tiempo. Si ya la clasificación de determi-
nadas medidas formativas resulta difícil,
el cálculo del reparto de tiempo será casi
imposible cuando éste apenas se conta-
biliza. De esta manera, se hace casi im-
posible invertir tiempo de trabajo en la
formación continua.

2.2.2. Modelos de finanz splitting en
las reglamentaciones de la formación
continua

Allí donde en los últimos años han surgi-
do posibilidades de time sharing, los re-
sultados del estudio muestran que los
mecanismos de finanz splitting van muy
a la zaga. Apenas se observan variaciones
en los acuerdos entre la empresa y sus tra-
bajadores para una financiación flexible de
las medidas de formación continua. En la
actualidad, en casi tres cuartas partes de
las empresas encuestadas se aprecia en su
lugar una situación de “uno u otro”, por la
cual o bien la empresa se hace responsa-
ble de los costes íntegros, o bien no parti-
cipa en absoluto en su financiación.

Algunos mecanismos de finanz splitting
se observan en empresas que se hacen
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cargo de los costes de una titulación con-
creta en función o bien del aprobado en
dicha titulación o porcentualmente res-
pecto a un determinado promedio de
notas. La probable presión formativa u
obligación de aprobar que se deriva de
estos acuerdos apenas fue abordada por
los encuestados. Los responsables de per-
sonal y de formación en la empresa, y
también los comités de empresa, consi-
deran más bien la cofinanciación por los
propios trabajadores muy justificada, por
una parte porque corresponde a los pro-
pios intereses de los trabajadores y por
otra en caso de que la formación sea muy
costosa.

Una variante “invert ida” de finanz
splitting es la que cubren las cláusulas de
reembolso de la formación en caso de que
el trabajador abandone la empresa. Estas
disposiciones intentan, por una parte, re-
solver el dilema entre la tendencia a la
cualificación y las reivindicaciones sala-
riales consecuentes, y por otra asegurar-
se de que la empresa utilice las cualifica-
ciones adquiridas, al permanecer los tra-
bajadores en ella.

2.3. Reglamentaciones de la forma-
ción continua y grupos específicos de
trabajadores

Otro ámbito decisorio para las reglamen-
taciones formativas o de formación con-
tinua es el de su relevancia para determi-
nados grupos de trabajadores. Según los
resultados de nuestra encuesta, los gru-
pos problemáticos en cuanto a la forma-
ción continua son los empleados de edad,
los trabajadores extranjeros y los trabaja-
dores flexibles. Es muy difícil efectuar
afirmaciones generales sobre grupos es-
pecíficos de trabajadores, y lo será aún
más considerando las crecientes tenden-
cias a la individualización y la negocia-
ción personal sobre la formación conti-
nua. El conjunto de las empresas investi-
gadas por nuestro estudio apenas regla-
menta explícitamente la formación conti-
nua de un grupo concreto de trabajado-
res, en contraste p.e. con la formación
general. Únicamente en el caso de las
grandes empresas existen formaciones
especiales de promoción para futuros
cuadros directivos. Las empresas apenas
están comenzando a considerar la posi-
ción específica de los trabajadores tem-
porales en cuanto a la formación conti-

nua, aun cuando observan entre sus filas
un incremento cuantitativo de puestos de
trabajo y trabajadores temporales. Tam-
poco diferencian ni analizan específica-
mente las dificultades que provoca esta
evolución. En lo referente a los trabaja-
dores de edad, las empresas manifiestan
tendencias muy ambivalentes: por una
parte, resaltan el valor de su experiencia,
y por otra apenas consideran posibilida-
des de desarrollo para este grupo, lo que
les excluye desde un principio del análi-
sis de potencial y de las medidas de
cualificación a largo plazo. Además, las
empresas indican con frecuencia entre su
plantilla de mayor edad una pérdida del
hábito formativo, en la que resulta difícil
separar la causa del efecto. La falta de
perspectivas de desarrollo y de apoyo o
promoción acarrea la denominada pérdi-
da de hábito o “abstinencia formativa”.
“El problema es: ¿qué piensa poder hacer?,
y ¿se le cree capaz de una formación con-
tinua?” (G2, p.8). Es decir, la aceptación
de la formación continua no parece de-
pender de la edad sino sobre todo de las
condiciones del contexto.

Otro grupo problemático son los traba-
jadores extranjeros. En opinión de los
encuestados este grupo requiere por una
parte medidas de cualificación específi-
cas, adaptadas a su idioma para superar
la barrera lingüística básica. Por otra par-
te, al grupo le faltan también posibilida-
des de ascenso o desarrollo. Muchos tra-
bajadores extranjeros han entrado en las
empresas originariamente como mano de
obra de nula o escasa cualificación. Si el
ascenso o promoción profesional depen-
de cada vez más de la combinación de
trabajo con formación, el problema para
las personas con escasa cualificación con-
siste en convertirse primeramente en “tra-
bajadores cualificados” (Véase Bosch,
2001). Y así se cierra el círculo vicioso de
la formación continua para los trabajado-
res extranjeros: la formación se destina
prioritariamente a la mano de obra cuali-
ficada; pero sin cualificación no hay pers-
pectivas de promoción y la empresa tam-
poco ofrece formación continua.

El tercer grupo problemático menciona-
do son los trabajadores flexibles. Los
posibles obstáculos que las respuestas
señalan son los de la organización del
tiempo, los costes y también los métodos
didácticos de la formación continua. Este
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grupo ilustra sobre todo la dificultad de
prever una coinversión como tiempo re-
partido para las medidas de cualificación.
Con jornadas sometidas a flexibilización
constante (jornada flexible o parcial, em-
pleo temporal, trabajo en fines de sema-
na, etc.), se hace más problemático pre-
ver periodos para la formación (p.e. en
el trabajo por turnos), y contabilizar tiem-
pos de trabajo (p.e. el caso de la home
office, con su disponibilidad de tiempo)
como base para la inversión de tiempo
en una formación.

3. Experiencias y futuras
orientaciones para las es-
trategias de tiempos
formativos

Más de la mitad de las personas encues-
tadas mencionaron que el motivo para
implantar las combinaciones de tiempo
de trabajo y tiempo de formación es el
de crear una especie de efecto de señal
que repercuta dentro de la empresa en
diversas direcciones, como llamamiento
a la “responsabilidad compartida del tra-
bajador para conservar y ampliar sus
cualificaciones” (B, p.3). Se trata de crear
una mezcla de responsabilidad personal
y participación temporal propia del tra-
bajador. Los objetivos son lograr una
mayor disponibilidad y aceptación indi-
vidual para la formación continua, e
incrementar la motivación formativa. La
idea sería que los trabajadores que con-
tribuyen a su propia formación están
mejor motivados para ella, y aprenden
más. Los resultados muestran que sobre
todo los comités de empresa consideran
estas señales un estímulo para que los
trabajadores se concentren no sólo en las
cualificaciones funcionales y necesarias
para la empresa, sino como oportunidad
para el desarrollo personal. Ello emite
además señales complementarias en fa-
vor del valor y la continuidad de la for-
mación continua, ya que hace necesarias
una planificación formativa a largo pla-
zo, estrategias de formación continua en
la empresa y una combinación de inver-
siones en contenidos tecnológicos y en
recursos humanos.

La creciente sobrecarga de trabajo en
las operaciones cotidianas de la empresa

(véase Stück, 1999; Bosch et al., 2001)
constituye un argumento importante para
implantar combinaciones de tiempo de
trabajo/tiempo de formación y las regla-
mentaciones legales correspondientes
para optar a períodos formativos. En una
época en que las jornadas laborales se
hacen más y más intensivas, la necesidad
de formarse puede acabar considerándo-
se una carga suplementaria. Con el fin de
que la formación continua no pase a ser
otra obligación más del trabajo flexible,
se ha previsto implantar el derecho a los
llamados “tiempos libres de formación”.

Otro factor es el aspecto de la seguridad
del puesto de trabajo, que estimula do-
blemente a crear combinaciones de tiem-
po de trabajo/tiempo de formación: por
un lado, asegura la cualificación indivi-
dual para desempeñar de forma compe-
tente un puesto de trabajo (employability),
y por otro asegura el mantenimiento de
puestos de trabajo y las condiciones que
permiten sobrevivir a la empresa someti-
da a la presión permanente del mercado
(garantía de competitividad). En opinión
de los encuestados, tanto las empresas
como sus trabajadores se encuentran so-
metidos a una presión competitiva a la
que sólo puede responderse con la for-
mación permanente de la mano de obra.
Los resultados del estudio muestran de
todas formas que las empresas no se sien-
ten responsables del primer factor -la ga-
rantía de la empleabilidad- y que trans-
fieren dicha responsabilidad a sus pro-
pios trabajadores.

Otro factor, que en opinión de los comi-
tés de empresa constituye el motivo más
importante para la implantación de com-
binaciones tiempo de trabajo/tiempo de
formación, es que un objetivo de la eco-
nomía del tiempo empresarial consiste
en “recurrir al tiempo propio de los tra-
bajadores” (E, p.14). Considerando que
las remuneraciones de periodos forma-
tivos componen aún la mayor parte de
los costes de formación profesional para
la empresa (véase Weiß, 1997), el objeti-
vo es que el trabajador individual -en fun-
ción de los contenidos y temas formativos-
cofinancie una parte cada vez mayor de
su formación continua. Sobre todo las
pequeñas empresas no poseen los recur-
sos de plantilla que permiten a sus traba-
jadores participar en todo momento y de
forma permanente en una formación con-
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tinua. La ausencia de un simple trabaja-
dor repercute mucho más sobre la em-
presa. Pero también en las empresas de
tamaño mayor se hace cada vez más co-
rriente que el tiempo destinado a la for-
mación continua se extraiga del tiempo
libre del trabajador. La “coinversión” con-
junta a través del time sharing o el finanz
splitting conduce a una especie de equi-
librio necesario para la libre decisión
formativa. En estos equilibrios se obser-
va un conjunto mixto de motivaciones
individuales y empresariales que explica
la combinación concreta en una empresa
de tiempo de trabajo y tiempo de forma-
ción. A largo plazo se acabará implantan-
do en las empresas una “cultura forma-
tiva” (B, p.4) adaptada al postulado de la
formación permanente (“a lo largo de la
vida”).

Las experiencias recogidas con estas com-
binaciones de tiempo de trabajo/tiempo
de formación arrojan una ambivalencia
total, puesto que pueden ser tanto positi-
vas como negativas. Pueden observarse
grados de aceptación relativamente dife-
renciados, pero apenas analíticos. Por
ejemplo, es cada vez más frecuente con-
siderar positivas las reivindicaciones de
los trabajadores en favor de la formación
continua y de una planificación formativa
individual. Los trabajadores se encuentran
más dispuestos a comprometerse con su
propia cualificación, p.e. invirtiendo tiem-
po propio. Además, la evolución de los
valores impulsa una formación permanen-
te, a lo largo de toda la vida. Las diversas
reglamentaciones abren oportunidades
para aplicar ésta limitando la arbitrarie-
dad y posibilitando una unidad y visión
de conjunto para todos los procesos de
formación continua dentro de una empre-
sa. La reglamentación fija de las combi-
naciones tiempo de trabajo/tiempo de
formación  constituye una buena orienta-
ción para todos, sobre todo desde el pun-
to de vista de los representantes del per-
sonal, que incluyen en ella la compensa-
ción de tiempos decidida por los cuadros
directivos, y también la realización de
determinadas cualificaciones deseadas por
los trabajadores y el apoyo a éstas por el
comité de empresa. Al convenir reglamen-
taciones fijas y derechos formativos, las
empresas emiten ante su personal una
señal clara para favorecer la formación
continua.

Menos elogios despierta entre los respon-
sables de personal y formación en la
empresa la escasa iniciativa propia que
existe aún entre los trabajadores para
plantearse siquiera una formación. Criti-
can la actitud pasiva de éstos, inmersos
en sus valores y experiencia de la forma-
ción y en modelos mentales tradicionales
que dificultan aprovechar las posibilida-
des de tiempos formativos en la empre-
sa. Es sobre todo muy clásica la cuestión
de quién debe invertir tiempo para la for-
mación. Por otro lado, en la realidad del
mundo laboral sucede que los sistemas
tradicionales de contabilidad del tiempo
han dejado de regir, y con ellos la afir-
mación “los tiempos de formación son
tiempos de trabajo”. Aún es deficitaria la
transformación de acuerdos existentes en
estrategias formativas globales y a largo
plazo en las empresas. Se corre el riesgo
de que los procesos de negociación indi-
vidual entre mandos y trabajadores
incrementen la arbitrariedad y el absen-
tismo formativo. Para los comités de em-
presa, un peligro nada despreciable es el
hecho de que la redistribución de perío-
dos formativos se lleve a cabo mayorita-
riamente de manera encubierta. A esta
evolución negativa contribuye además la
desaparición de tipos tradicionales de
formación continua, como p.e. los semi-
narios presenciales. Cada vez son más los
materiales para el trabajo autodidáctico
“individual y libre”, las academias vesper-
tinas y los métodos didácticos virtuales
(formación electrónica, formación “mix-
ta”) que desplazan a métodos formativos
clásicos. Ello afecta a la distribución de
tiempos formativos, porque las empresas
participan en la financiación de estos
materiales, pero transfieren la responsa-
bilidad del tiempo destinado a la forma-
ción a los trabajadores. Además, la orga-
nización de estas medidas formativas que
usan el tiempo libre de los trabajadores
parece estar justificada cuando la forma-
ción se independiza de métodos didác-
ticos tradicionales e institucionalizados.

4. Perspectivas: estrategias
de tiempo de formación, y
su puesta en práctica

La realidad de la formación continua, sus
reglamentaciones y la aplicación de éstas
en la empresa dan lugar a un conjunto
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complejo -a menudo inabarcable, confu-
so y asistemático- de repartos de respon-
sabilidades, competencias y prácticas de
cualificación. Se observa que ni la exis-
tencia de reglamentaciones colectivas, de
la empresa o individuales para la forma-
ción continua, ni tampoco el ramo indus-
trial ni el tamaño de las empresas permi-
ten prever con claridad el aspecto que
cobrarán en la práctica los acuerdos en
vigor en un centro de trabajo. Esta situa-
ción demuestra que, a pesar de la fre-
cuente retórica sobre el valor de la for-
mación continua en la empresa, los de-
bates sobre la cualificación como ventaja
competitiva para la industria y los recur-
sos humanos como fuente del éxito em-
presarial, estos discursos apenas se tra-
ducen en una práctica real de estrategias
extendidas de tiempo de trabajo/tiempo
de formación.

La gama de reglamentaciones existentes
de los derechos formativos y la forma-
ción continua es en conjunto muy am-
plia. Debe aceptarse la importancia de
renunciar a antiguos acuerdos que con-
sideraban siempre el tiempo de forma-
ción como algo extraíble del tiempo de
trabajo, en un contexto de escasez de
personal (sobre todo para la pequeña
empresa) y de jornadas de trabajo flexi-
bles, para compensar la falta de acuer-
dos colectivos o empresariales sobre
periodos formativos y formaciones y para
tomar en cuenta el aspecto de la flexibi-
lidad moderna del trabajo. Gracias a la
posibilidad de reorganizar los tiempos
formativos –y de incluir en ellos una
parte de tiempo libre, horas acumuladas,
horas de jornada garantizada, etc.- las
empresas y los trabajadores pueden re-

forzar sus opciones de formación conti-
nua. Por otro lado, la progresiva erosión
de la relación laboral normal exige to-
mar en cuenta al creciente grupo de los
trabajadores “flexibles”, sus jornadas es-
pecíficas de trabajo, las contabilidades
horarias de todo tipo y su relación ex-
plícita con los períodos formativos. Se-
ría ingenuo, indican los resultados, su-
poner que las combinaciones de tiem-
pos de trabajo y de formación vayan a
generar automáticamente una nueva
igualdad de oportunidades para todos los
grupos de trabajadores. A la vez, las ma-
yores competencias de los cuadros di-
rectivos sobre planificación y decisión
formativa en la empresa hacen que sean
éstos cada vez más quienes deciden in-
dividualmente quiénes son los trabaja-
dores que participarán en la “carrera
formativa”; la legitimidad general que re-
flejaban los convenios colectivos o de
empresa queda sustituida por un poder
decisorio subjetivo (véase Wittwer, 1995).

Los comités de empresa manifiestan el
temor de que se recurra cada vez más al
tiempo propio de los trabajadores, inclu-
so para la formación continua prevista por
la empresa. Si las horas de trabajo dejan
de contabilizarse y ya sólo tienen un efec-
to marginal para la valoración y evalua-
ción del rendimiento de un trabajador,
dejarán de usarse los diversos modelos
de combinación de tiempos. Los mode-
los de reparto de tiempos para la forma-
ción continua en la empresa cobrarán una
definición difusa: “permanente”, “a lo lar-
go de la vida”,  “paralelo”… Reivindicar
márgenes de tiempo explícitos para di-
versas actividades, entre ellas la forma-
ción, resulta cada vez más difícil.
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Vínculos entre la escue-
la y la vida activa
Un estudio sobre métodos
adoptados en escuelas para
crear premisas favorables al
acceso de los jóvenes a la vida
activa y al entorno laboral

Introducción

Según la definición de Mitterauer (1988),
la juventud es el periodo vital de un ser
humano situado entre su infancia y su vida
adulta. Durante la juventud suele desa-
rrollarse una personalidad independien-
te de padres o tutores, tanto en el aspec-
to socioeconómico como psicológico. Los
itinerarios hacia la independencia varían.
La vida de una persona consiste en diver-
sas etapas separadas entre sí por transi-
ciones fundamentales que dan lugar a un
cambio en la categoría de la persona que
efectúa dicha transición. Un ejemplo de
transición fundamental es la salida de la
escuela y el acceso a la vida activa. Tanto
las estructuras sociales como las institu-
ciones y las normas existentes en un país
influyen sobre la definición del momen-
to vital en que se considera adulta a una
persona. Para poder participar en los prin-
cipales procesos básicos sociales y ser
considerada adulta, una persona debe
entre otras cosas ser autosuficiente (véa-
se por ejemplo Jacobsson, 1997, 2000;
Waara, 1996). Así pues, la categoría “adul-
ta” de una persona depende en buena
medida del grado en que haya logrado
integrarse en el mercado de trabajo.

El intervalo de tiempo definido como ju-
ventud se ha incrementado. Se considera
que uno de los motivos, entre otros, se
debe a la prolongación de los períodos
educativos (véase por ejemplo Bjurström,

1997; Börjeson y Gullberg, 1999), pues el
mercado de trabajo requiere cualifica-
ciones formales cada vez más elevadas y
conocimientos mucho mas extensos
(Ungdomsstyrelsen [Comisión Nacional de
la Juventud], 2000). Las transformaciones
sufridas por el mercado de trabajo han
incrementado además el riesgo de paro,
particularmente entre los jóvenes. Según
Ohlsson y Svärd (1994), el paro juvenil
amenaza probablemente a valores perso-
nales importantes, por ejemplo, la opor-
tunidad de vivir una vida independiente
y en consecuencia de acceder a la fase
adulta.

Aparentemente, la capacidad de las es-
cuelas de enseñanza secundaria superior
en Suecia para desarrollar conocimientos
y cualificaciones conducentes a un em-
pleo se ha reducido. Hoy en día no exis-
ten itinerarios de educación alternativos
a la escuela secundaria superior. Según
el Informe nº 168 (1999) de la Agencia
Nacional de Educación (Skolverket), tan
sólo cuatro de cada diez alumnos de se-
cundaria superior salidos de la escuela en
la primavera de 1995 tenían un empleo
remunerado transcurrido un año y medio
tras su titulación. Cerca de una tercera
parte de los alumnos continuaba estudian-
do en un instituto superior o una univer-
sidad. Los alumnos sin trabajo eran pro-
porcionalmente más frecuentes en el sec-
tor de servicios que en los sectores in-
dustrial y público.

El mercado de trabajo re-
quiere cualificaciones for-
males más altas y conoci-
mientos más amplios, lo
que genera un mayor ries-
go de paro, particularmen-
te entre los jóvenes. Para
éstos, el paro conlleva ade-
más un riesgo de autoesti-
ma, ya que retrasa la entra-
da en la vida adulta. Se ha
criticado a las escuelas por
divorciarse de la realidad y
no ser capaces de desarro-
llar los conocimientos y
cualificaciones que la vida
profesional exige. El objeti-
vo de este estudio de caso
consiste en examinar la for-
ma en que algunas escuelas
con programas de forma-
ción profesional han orga-
nizado su labor, por un lado
a fin de impartir los cono-
cimientos que la vida profe-
sional moderna requiere, y
por otro para dar a conocer
a los jóvenes adolescentes la
vida activa y los entornos
profesionales.
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Las escuelas de secundaria superior en
Suecia obedecen a un modelo integrado
de escuela con diferentes programas de
enseñanza y formación. Estos programas
abarcan tanto la educación académica
como la formación profesional. El objeti-
vo de la escuela secundaria superior es
impartir a jóvenes de los diferentes sec-
tores sociales una educación igualitaria.
Todos los programas de enseñanza o for-
mación duran tres años y capacitan al
alumno para continuar estudiando en un
instituto superior o una universidad. Al-
gunos programas facultan al candidato
para proseguir una enseñanza teórica
avanzada, otros son de efectos más prác-
ticos y proporcionan simplemente un tí-
tulo general, que permite acceder a la
enseñanza superior (véase por ejemplo
Egidius, 2001; Richardson, 1994; Propues-
ta, 1990/ 91: 85).

Los jóvenes sufren en mayor medida que
los adul tos e l  aumento del  paro
(Ungdomsstyrelsen [Comisión Nacional de
la Juventud], 2000). Frecuentemente ello
se debe al hecho de que no poseen la
necesaria experiencia laboral o de que
carecen de una red de contactos en el
entorno laboral. Se ha criticado a las es-
cuelas por estar apartadas de la realidad.
Según Carlgren (1999), la escuela es un
tipo especial de colocación donde se es-
pera que el alumno aprenda algo que pos-
teriormente deberá saber utilizar en dife-
rentes contextos fuera de ella. Lo difícil
es adaptar la labor de la escuela para que
se corresponda mejor con los requisitos
de la vida activa, esto es, hacer a la es-
cuela coherente con la realidad.

En Suecia, la escuela siempre se ha con-
siderado una institución perteneciente al
sector público, y en concreto a la admi-
nistración central y local. La mayoría de
las escuelas son estatales, están financia-
das por el gobierno y reguladas por le-
yes nacionales, que establecen los
currículos y los planes de estudio. El sis-
tema de la escuela general tiene por ob-
jetivo proporcionar “una misma escuela
para todos”, con opciones iguales y con
la misma calidad educativa en todo el país.
Al igual que en otros muchos países eu-
ropeos occidentales, las transformaciones
sociales ocurridas durante los últimos dos
decenios han incrementado la necesidad
de opciones individuales y de flexibili-
dad entre los ciudadanos. Por consiguien-

te, leyes y normativas se han hecho me-
nos específicas, lo que a su vez ha gene-
rado oportunidades para implantar varia-
ciones de orden local (véase por ejemplo
Arnman y Jonson, 1993;  Olsson y
Johansson, 2001).

Las escuelas privadas o independientes
de enseñanza secundaria superior han
existido a lo largo de todo el siglo XX en
Suecia, pero la actitud del estado fue res-
trictiva durante mucho tiempo. Los moti-
vos para asignar ayudas estatales se vin-
culaban ante todo al carácter de comple-
mento didáctico o confesional que la es-
cuela privada podía significar para el sis-
tema escolar general. En los últimos años,
la política escolar del estado sueco ha
cambiado: las escuelas independientes se
consideran importantes dentro del siste-
ma escolar general porque contribuyen a
ampliar la variedad, a la competición en-
tre escuelas y a desarrollar en general la
escolaridad sueca (véase por ejemplo
Arnman y Jönsson, 1993; Richardson,
1994; Jonsson, 2001; SOU, 2001:12).

La ley impone para las escuelas que aspi-
ran a recibir una contribución estatal el
requisito de que la educación impartida
se fundamente en los valores básicos y
objetivos generales que fija la Ley Sueca
de la Escuela (Skollagen), y también en
los curr ículos y planes de estudio
(Skolverket [Agencia Nacional de Educa-
ción], 2000).

En 1993 se otorgó a las escuelas indepen-
dientes de enseñanza superior el derecho
legal a recibir contribuciones de la muni-
cipalidad local donde resida su alumnado.
Esta modificación de la ley dio lugar a un
número rápidamente creciente de escue-
las independientes de enseñanza secun-
daria superior. En el curso académico 1992/
93 existían 16 escuelas independientes de
secundaria superior operativas, mientras
que en el de 1996/97 la cifra ascendía a 45
y en el curso 2000/01 se incrementó a 101.
La cifra de alumnos en el curso académi-
co 1993/94 ascendía a unos 2.500, y pasó
a ser de 7.000 en el curso 1996/97 y a casi
a 9.000 en el de 1998/99. El alumnado en
escuelas independientes equivale aproxi-
madamente al 3% de la cifra total de alum-
nos que asiste a la enseñanza secundaria
superior en toda Suecia (Skolverket [Agen-
cia Nacional de Educación], 2000; SOU,
2001:12).
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Objetivos

Este estudio se propone analizar la forma
en que organizan su trabajo las escuelas
independientes suecas de secundaria su-
perior que ofrecen programas de forma-
ción profesional, para impartir por un lado
los conocimientos que requiere el traba-
jo moderno, y por otro para preparar a
los jóvenes a la vida activa y reducir con
ello el intervalo necesario para que los
alumnos accedan al mercado de trabajo y
a la vida adulta y profesional.

Metodología

El estudio se basará en tres estudios de
caso, que examinaron respectivamente
tres escuelas independientes de secunda-
ria superior. Las escuelas elegidas tenían
diferentes directores, distintos programas
de educación y formación, y también im-
partían la formación de manera diversa.
Los estudios de caso se llevaron a cabo a
través de entrevistas semiestructuradas,
con preguntas temáticas abiertas (véase
por ejemplo, Frankfort-Nachmias y
Nachmias, 1992; Denzin y Lincoln, 2000;
Andersson, 1994) a directores, docentes,
alumnos y también a supervisores de prác-
ticas formativas. Además, se realizaron ob-
servaciones de campo tanto en las escue-
las como en los talleres de las prácticas
formativas. También se procedió a estu-
diar documentaciones sobre las respecti-
vas escuelas. Se adoptó para la selección
la lista de escuelas independientes que
ofrecen programas de formación profe-
sional, elaborada por la Agencia Nacio-
nal de Educación. Esta lista incluye un
total de 35 escuelas; las escuelas inde-
pendientes seleccionadas para el estudio
debían ser innovadoras en cuanto a sus
ideas pedagógicas, formas de trabajo y
contenidos temáticos de los cursos. Ade-
más, los métodos innovadores de estas
escuelas debían encontrarse en operación
desde hacía bastante tiempo, estar bien
implantados en la escuela, y mostrar un
cierto grado de éxito. Se efectuó la selec-
ción a partir de las sugerencias e ideas
de diversas personas, recurriendo también
a diversas fuentes de información, como
estudios e informes sobre determinadas
escuelas e ideas escolares, y por último
mediante conversaciones telefónicas con
los directores de las escuelas propuestas.
La selección llevó a efectuar el estudio
sobre tres escuelas independientes, que

recibirán en él los siguientes nombres fic-
ticios: la escuela de Björklöv, la escuela
de Kronblad y la escuela de Tallbarr.

Puntos de arranque teóricos

Para ser capaz de hacer algo, es necesa-
rio aprender a hacerlo. En ocasiones, la
formación tiene lugar de forma tácita y
más o menos conscientemente, por so-
cialización, y otras veces de forma
intencional dentro de una escuela
(Rasmussen, 2000). La enseñanza impar-
tida en una escuela aspira a transmitir al
alumnado conocimientos y capacidades
(SOU, 1992:94). La definición de “cono-
cimiento” varía tanto entre los ámbitos
formativos como a lo largo del tiempo
(véase por ejemplo Andersson, 2000). En
la actualidad se está incrementando la
demanda de conocimientos teóricos,
pero el conocimiento no solamente es
algo cognitivo: puede encontrarse cono-
cimiento en diversas situaciones, en la
práctica y bajo formas tácitas (véase por
ejemplo, Wenger, 1998; Lave y Wenger,
1991; Rolf, 1995; Molander, 1996; Polanyi,
1962). A fin de obtener dicho “conoci-
miento contextual”, los alumnos deben
tomar parte en actividades que incluyan
éste. A través de su experiencia prácti-
ca, los alumnos no sólo aprenden lo im-
partido conscientemente como elemen-
to central, sino también los conocimien-
tos tácitos, no formulados explícitamen-
te.

En general, suele hablarse de los siguien-
tes t ipos cognitivos: conocimientos
fácticos, comprensión, capacidades (ap-
titud) y conocimientos íntimos (familiari-
dad) (véase por ejemplo, Göranzon, 1990;
Molander, 1992; Marton et al., 1999). La
diferencia más importante entre estos ám-
bitos cognitivos es ante todo que los ám-
bitos cognitivos fáctico, de comprensión
y de capacidades constituyen formas vi-
sibles del conocimiento, mientras que el
ámbito cognitivo íntimo constituye una
forma tácita e invisible del conocimiento.
Poseer conocimientos íntimos significa
que entendemos los mecanismos más pro-
fundos y podemos controlar determina-
das situaciones. Aprendemos estos cono-
cimientos íntimos a través de la experien-
cia, y los utilizamos por ejemplo para for-
mar nuestros juicios.
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Dentro de la formación profesional, el
grueso de la actividad formativa tiene lu-
gar dentro de un aula y a través de una
enseñanza formal de instrucción verbal
(véase por ejemplo Propuesta 1990/91:85;
Informe Skolverket 149, 163, 182 y 187).
Como consecuencia, este tipo de imparti-
ción cognitiva impulsa sobre todo los
conocimientos fácticos y de comprensión.
Para obtener conocimientos de tipo empí-
rico, por ejemplo capacidades profesio-
nales, debe situarse al alumno en un en-
torno que le permita llevar a cabo activi-
dades de tipo práctico. Y para adquirir
conocimientos de tipo íntimo, debe situar-
se al alumno dentro de una comunidad,
es decir, en un entorno de aprendizaje
contextual. Es necesario por tanto equili-
brar entre sí estas formas cognitivas de
suerte que los alumnos de la formación
profesional puedan adquirir tanto los co-
nocimientos que reclama la vida profe-
sional como la experiencia necesaria para
acceder al mercado de trabajo.

Resultados

Los elementos comunes entre las tres es-
cuelas independientes de secundaria su-
perior analizadas son que están dirigidas
por una sociedad anónima, tienen un ta-
maño bastante pequeño, colaboran con
el entorno empresarial y que la mayoría
de sus alumnos consiguen trabajo una vez
que abandonan la escuela. Así y todo, las
diferencias entre las tres escuelas son
apreciables:

La escuela de Björklöv

La escuela de Björklöv está dirigida por
una sociedad anónima. Se creó en 1994
con el objetivo de ofrecer una enseñanza
secundaria superior centrada en ciencia
y tecnología para los jóvenes interesados
en trabajar dentro de la industria. La es-
cuela de Björklöv tiene cerca de 150 alum-
nos y está ubicada dentro del recinto in-
dustrial propiedad de la sociedad anóni-
ma, alojada en locales modernos y con
buenas instalaciones técnicas y de labo-
ratorio. El personal docente está compues-
to aproximadamente por 15 personas, con
dedicación completa. De éstas, los docen-
tes de tecnología son ingenieros de obras
públicas con un historial laboral y expe-
riencia profesional. Otros docentes son

expertos contratados específicamente para
la escuela, por ejemplo en psicología de
la comunicación, técnicas de presenta-
ción, dinámica y procesos de grupo.

Los docentes trabajan 40 horas a la sema-
na, tienen sus propias aulas de trabajo y
están disponibles para la escuela durante
toda la jornada laboral.

El programa industrial tiene aspectos tan-
to profesionales como teóricos. El pro-
grama formativo es muy amplio y con-
tiene más créditos de curso que otros
programas industriales, lo que significa
que los alumnos aprenden casi cuatro
años de carrera en sólo tres años de es-
tudios. El nivel educativo es elevado. Un
grupo de control garantiza que la escue-
la esté transmitiendo los conocimientos
que requiere el mercado de trabajo. Este
grupo de control está integrado por eco-
nomistas, técnicos, especialistas en
marketing y personal de producción y
administración.

El programa industrial se encuentra divi-
dido en cinco campos temáticos: tecno-
logía, economía, comunicación y forma-
ción social, inglés e informática. El cam-
po temático de la tecnología es el eje cen-
tral que atraviesa todas las actividades
formativas del alumno en la escuela, y
los docentes integran los otros campos
temáticos en el de la tecnología. Los do-
centes trabajan y buscan oportunidades
para colaborar por un lado con proyec-
tos pequeños y grandes, y por otro para
contactar con la realidad tanto dentro de
la empresa como en la sociedad en gene-
ral. Para su actividad didáctica, los do-
centes utilizan un método de resolución
de problemas y dossieres de temas. Las
materias clave se utilizan como herramien-
tas para obtener conocimientos, y no
como asignaturas separadas con ejercicios
independientes. Ello significa por ejem-
plo que las matemáticas no se conside-
ran una asignatura separada, sino que se
utilizan como herramienta para resolver
problemas. Los alumnos pueden realizar
una selección individual de materias
optativas, entre ellas idiomas extranjeros,
programación, diseño asistido por orde-
nador (CAD) o tecnología moderna. Los
idiomas extranjeros se consideran impor-
tantes porque se asume que la vida pro-
fesional del futuro exigirá del alumno
contactos a escala internacional.
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Los alumnos aprenden entre las ocho de
la mañana y las cuatro de la tarde, con
un descanso de una hora para almorzar.
Tienen su propia superficie de trabajo,
con un ordenador personal. Los alumnos
trabajan en grupos básicos, por una par-
te para intercambiar conocimientos du-
rante el proceso formativo, y por otra para
aprender a tratarse y trabajar con dife-
rentes personas. Los docentes presentan
un proyecto y los alumnos pasan a sus
grupos básicos, en los que debaten el
proyecto, acuerdan un método y resuel-
ven la tarea asignada. Por ejemplo, los
alumnos pueden recopilar informaciones
en libros, en Internet, en una biblioteca
pública o mediante entrevistas. Una vez
finalizada la tarea, los resultados se re-
gistran de diversas formas, normalmente
por escrito u oralmente. No se efectúan
deberes en casa, excepto en el caso de
los idiomas, ya que se intenta que el alum-
no realice su labor formativa exclusiva-
mente durante las horas lectivas. Se pide
a los alumnos que planifiquen su trabajo
cuidadosamente y que se hagan respon-
sables de ir construyendo sus propios
conocimientos.

Durante el período formativo, los alum-
nos realizan muchas visitas de estudio a
las diversas sociedades vincula a la em-
presa. Los alumnos poseen “mentores”
dentro de estas sociedades, a quienes pue-
den contactar cuando precisen orientación
u apoyo. Estos mentores organizan entre
otras cosas visitas a puestos de trabajo y
reuniones de debate. Tras el primer año
escolar, se ofrece a los alumnos una prác-
tica de verano en una de las sociedades
afiliadas a la empresa. Los alumnos de-
ben decidir por sí solos si desean un
empleo veraniego y cuánto tiempo quie-
ren trabajar. Al acabar el segundo año
escolar, todos los alumnos realizan unas
prácticas de cuatro semanas en un país
que no sea Suecia. Si están dispuestos y
se sienten capaces, los alumnos pueden
elegir el país que desean, su colocación
práctica y la familia anfitriona. La escuela
ofrece ya prácticas organizadas que tie-
nen lugar por lo general en Alemania y
Suiza.  La práctica en el extranjero le cues-
ta al alumno unas 2.000 coronas suecas,
y los costes restantes recaen sobre la es-
cuela. Durante estas prácticas en el ex-
tranjero, se espera de los alumnos sobre
todo que practiquen el idioma y apren-

dan diferencias culturales. Durante el ter-
cer curso académico, los alumnos llevan
a cabo un proyecto importante. Las so-
ciedades afiliadas a la empresa encargan
a la escuela buscar solución a “proble-
mas reales”. Los propios alumnos selec-
cionan entre las propuestas recibidas por
la empresa, y reciben durante su trabajo
asesoramiento de los docentes y del per-
sonal de la empresa. Una vez acabado el
proyecto, las soluciones se presentan en
una reunión oficial con invitados de ho-
nor. En esta ceremonia se conceden pre-
mios y becas.

Tras finalizar sus estudios, se ofrece a los
alumnos la oportunidad de quedarse a
trabajar en la empresa. Entre un 25 y un
30% de una promoción suele aceptar el
trabajo en la empresa. Algunos pasan al
servicio militar, otros optan por trabajar
un año y proseguir después sus estudios,
y cerca del 30% de una promoción acce-
de directamente a la enseñanza superior.
Tras terminar el estudio de enseñanza
superior, son muchos los alumnos que
vuelven a la empresa. Conocen el nego-
cio, saben cómo trabaja la empresa y
cómo utilizar sus programas informáticos.
Durante todo el período transcurrido en
la escuela secundaria superior, los alum-
nos se han formado en la cultura de la
empresa y están familiarizados con la for-
ma de pensar de ésta.

La escuela de Kronblad

La escuela de Kronblad también está diri-
gida por una sociedad anónima. Esta es-
cuela secundaria superior, creada en el
otoño de 1994, contrata a unos 20 em-
pleados y matricula a cerca de 150 alum-
nos. El objetivo de la escuela es impartir
una formación dinámica e interesante para
el sector de restauración. Las instalacio-
nes formativas de la empresa compren-
den por una parte aulas para la instruc-
ción teórica en materias clave, y por otra,
espacios de instrucción práctica en mate-
rias específicas del programa, como coci-
nas y refectorios. Durante los cursos de
formación práctica, mantienen una “can-
tina abierta” con invitados diarios exter-
nos a la escuela, que ofrece almuerzos y
comida a la carta.

Los alumnos trabajan independientemente
y son responsables de su propia forma-
ción. La escuela trabaja también sobre una
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base temática, lo que quiere decir que
combina materias separadas en torno a
diferentes temas y crea así un programa
formativo general. La formación se divi-
de en etapas. A intervalos de 2 a 4 sema-
nas, los alumnos pasan de la instrucción
en materias clave a la instrucción en te-
mas específicos. La opinión del alumno
sobre estas transiciones es muy positiva,
ya que ello les permite no aburrirse con
ninguno de los dos campos temáticos. La
escuela trabaja también en estrecho con-
tacto con el mundo real, emprende pro-
yectos en colaboración con una serie de
personas y grupos de referencia y realiza
diversos encargos externos de distinta
naturaleza.

Los fundamentos didácticos del trabajo
por proyectos y los encargos externos se
guían por un método de resolución de
problemas y de dossier de competencias.
Así, son un complemento importante a la
instrucción cotidiana, quizá más tradicio-
nal. Ejemplos del trabajo por proyectos
son la colaboración en una red interna-
cional dentro del programa de la UE
Leonardo da Vinci, y la cooperación con
Finlandia en el proyecto “Restauración en
el Báltico” (“Maten runt Östersjön”). Ejem-
plos de encargos externos son la organi-
zación de diferentes actos en el espacio
escolar: reuniones generales, reuniones
asociativas, reuniones de la UE y otros
actos de carácter más privado (bodas,
funerales). Los alumnos de la escuela tam-
bién tienen la oportunidad de participar
en competiciones de cocina y servicio,
tanto a escala nacional como internacio-
nal. En algunos casos logran vencer en
estas competiciones, y es más frecuente
aún que terminen entre los primeros cla-
sificados. La escuela es miembro de la
Asociación de Escuelas de Hostelería y
Restauración Europeas (AEHT).

Los alumnos realizan también una forma-
ción de 16 semanas en un centro priva-
do. El objetivo de esta formación en el
puesto de trabajo es que los alumnos co-
nozcan las condiciones de trabajo en el
sector. La escuela colabora estrechamen-
te con buenos restaurantes y jefes de co-
cina capacitados y ofrece una amplia
gama de prácticas para la formación en
el trabajo, desde restaurantes a la carta
hasta hoteles para conferencias. La escuela
mantiene asimismo contactos internacio-
nales con Irlanda, Alemania, Italia, Por-

tugal y Noruega, y sus alumnos tienen la
oportunidad durante el segundo año de
la formación de efectuar prácticas de cua-
tro semanas en algunos de estos países.

Una vez acabado el programa formativo,
la mayoría de los alumnos de esta escue-
la pasan a un empleo. Normalmente, sólo
un 15% de los que han trabajado en el
sector de restauración y hostelería se
mantiene en él transcurridos cuatro años.
Una encuesta realizada por el director de
la escuela revela que la clara mayoría de
los alumnos siguen trabajando en el sec-
tor, lo que la escuela interpreta como un
resultado formativo excelente.

La escuela de Tallbarr

La escuela de Tallbar está asimismo diri-
gida por una sociedad anónima. Se creó
en 1999, tras haber funcionado algunos
años a título de ensayo. Está destinada a
los muy jóvenes que desean trabajar en
un entorno práctico y recibir el grueso
de su formación en el trabajo. Todos los
programas formativos poseen un diseño
especial, centrado en electricidad, energía,
vehículos, industria, cerrajería, pintura,
alicatado y ventilación. Los alumnos pue-
den iniciar sus estudios en la escuela se-
cundaria superior en todo momento du-
rante un año; los períodos formativos y
de vacaciones no se corresponden con la
división tradicional de períodos escola-
res. Durante el curso académico del año
2000, la escuela tuvo 28 alumnos. Dado
que 11 entre ellos asisten a un programa
de formación específico para vehículos,
presentaremos aquí es te i t inerar io
formativo.

La formación corresponde al modelo de
la formación de aprendices. Un 80% del
período formativo total se verifica en el
puesto de trabajo, lo que significa que
los alumnos pasan cuatro días a la sema-
na en el trabajo, donde un supervisor
acompaña su labor. El quinto día lectivo
los alumnos estudian teoría, y esta parte
de su formación se desarrolla en un en-
torno escolar tradicional. Cada alumno
posee un plan individual de formación
elaborado en cooperación con la escuela
y con el empresario. El plan de forma-
ción está supervisado por la comisión
profesional de la industria, a fin de com-
probar que la formación del alumno co-
incide con las cualificaciones requeridas
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para ejercer una profesión, y para garan-
tizar que la formación se corresponde con
el mercado de trabajo.

Una premisa para poder iniciar un itine-
rario formativo particular es la disponibi-
lidad de los empresarios para aceptar a
alumnos en prácticas formativas en un
puesto de trabajo. La escuela organiza
estas prácticas formativas con compañías
anfitrionas seleccionadas en colaboración
con organismos de la industria automo-
vilística: la Asociación Nacional del Co-
mercio Minorista y Reparación de Auto-
móviles (Motorbranschens Riksförbund),
el Comité Profesional Nacional del Sec-
tor Automovilístico (Motorbranschens
Yrkesnämnd) y la Federación Sueca de
Empresarios Automovilísticos (Motor-
branschens Arbetsgivarförbund). Las em-
presas proporcionan a la escuela maqui-
naria, mecánicos y supervisores, por lo
que la escuela paga una compensación.
Las prestaciones están regidas por un
convenio. La escuela inspecciona la em-
presa propuesta para asegurarse de que
el entorno formativo ofrecido es conve-
niente como colocación de prácticas, an-
tes de firmar el convenio. En la actuali-
dad no existe déficit de plazas de prácti-
cas.

Se admite a todos los aspirantes que soli-
citan matrícula en este programa forma-
tivo. Con frecuencia, se trata de jóvenes
que no están motivados para estudiar sólo
teoría, y por tanto con malos resultados
escolares, pero que se interesan y cum-
plen los requisitos necesarios para formar-
se según un modelo que combina la for-
mación práctica con la teoría. El primer
mes en la escuela y en la formación prác-
tica es de inmersión, muy importante tanto
para la escuela como para el empresario
anfitrión. El alumno puede decidir si el
puesto de trabajo y su opción profesio-
nal son correctas, y la empresa tiene la
oportunidad de juzgar si es capaz de
desempeñar el empleo al que se le asig-
na y si se muestra comprometido con el
proyecto. Una vez que ambas partes dan
su aprobación mutua y aceptan las con-
diciones, se inicia la formación. Algunos
alumnos reciben una remuneración, otros
no. El sistema remunerativo carece de
criterios lógicos.

En el puesto de trabajo es más frecuente
que un alumno trabaje de forma autóno-

ma que al contrario, si bien en ocasiones
colabora directamente con su supervisor
u otros miembros del personal en la em-
presa. La empresa elige al supervisor. La
escuela indica a la empresa sus recomen-
daciones antes de dicha elección. El su-
pervisor debe poseer las cualificaciones
profesionales correspondientes, interesar-
se por los jóvenes y su formación, tener
confianza,  paciencia y ser abierto, hon-
rado y claro en su comunicación con los
jóvenes. Se imparte una determinada for-
mación al supervisor, organizada por la
escuela, p.e. informaciones sobre la or-
ganización de la escuela secundaria su-
perior, cursos temáticos y sistema de
titulación, resultados didácticos en cuan-
to a conocimientos y formación, datos
sobre los jóvenes y la cultura juvenil. El
supervisor recibe formación continua
durante los tres años que dura la forma-
ción del alumno.

Todos los docentes están pagados por
hora, los formadores profesionales traba-
jan tanto en la escuela como en el lugar
de las prácticas. Todos los componentes
prácticos de un programa formativo y to-
dos los aspectos de la formación profe-
sional teórica que puedan transferirse al
trabajo práctico se llevan a cabo en el
puesto de trabajo. Los formadores profe-
sionales visitan a los alumnos periódica-
mente y comprueban junto con el super-
visor lo que éstos han hecho o practica-
do y los conocimientos obtenidos, para
ampliar a continuación su respectiva for-
mación. Los elementos del curso forma-
tivo que no pueden impartirse en el pues-
to de trabajo, ya sean de naturaleza teóri-
ca o más práctica -por ejemplo, extraer
una caja de cambios y repararla- se lle-
van a cabo en la escuela. La enseñanza
teórica sobre materias básicas menos vin-
culadas al trabajo práctico se efectúa un
día por semana en la escuela. Los grupos
formativos en la escuela son de pequeño
tamaño, lo que permite una enseñanza
más personalizada. Los docentes de ma-
terias básicas intentan integrar los temas
clave en la profesión elegida por sus alum-
nos, por ejemplo, haciéndoles trabajar con
textos referidos a la industria automovi-
lística.

Los alumnos aseguran que aprenden más
y con mayor rapidez cuando se encuen-
tran en el puesto de trabajo, ya que les
resulta más sencillo entender las cosas si
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realizan un trabajo práctico a la vez. La
primera promoción de alumnos que salió
de esta escuela encontró directamente un
trabajo en las empresas locales nada más
acabar su programa formativo, y los es-
tudios de seguimiento realizados por el
director de la escuela revelan que todos
estos alumnos siguen aún trabajando en
la industria.

Conclusiones y comenta-
rios finales

Las escuelas pueden organizar sus activi-
dades de formas muy distintas. Hemos
descrito en lo que antecede los métodos
adoptados por tres escuelas independien-
tes de carácter profesional que operan
diferentes programas formativos: la escue-
la de Björlöv forma a los jóvenes dentro
de un programa industrial específico, la
de Kronblad opera un programa especial-
mente diseñado para hostelería y restau-
ración y la de Tallbarr inserta a sus alum-
nos en un programa adaptado especial-
mente al sector automovilístico. Estas tres
escuelas poseen diferentes conceptos so-
bre el conocimiento y su transmisión, y
sobre la forma y el grado en que un alum-
no puede y debe colaborar con la vida
profesional.

En mi opinión, la escuela de Björlöv se
centra en los conocimientos fácticos. Su
programa formativo es de carácter amplio
y contiene numerosos créditos formativos
que sirven para mantener un nivel alto
de conocimientos teóricos. A fin de
incrementar la comprensión de los cono-
cimientos fácticos, las materias de sus
cursos se combinan en diferentes proyec-
tos, vinculados a su vez con la realidad
que el alumno deberá afrontar una vez
que salga de la escuela. Dado que esta
escuela aplica una formación centrada en
problemas como modelo educativo, los
alumnos aprenden a buscar informacio-
nes, y a procesar, analizar, y describir lo
que han encontrado. Gracias al método
con que se opera la formación, el
alumnado se familiariza con el trabajo en
equipo para desarrollar conjuntamente
temas o encontrar soluciones que pue-
dan exigirles nuevos conocimientos. Esta
escuela de Björlöv insiste pues en una
formación de tipo cognitivo, que lleva a
cabo fundamentalmente en su interior.

Durante el período formativo, los alum-
nos disponen de contactos intensos con
la vida profesional, desde visitas de estu-
dio a las diversas empresas dependientes
de la sociedad responsable de la escuela
hasta trabajos de proyecto muy específi-
cos para ésta. Los alumnos se integran en
la vida profesional gracias al hecho de
que la escuela se encuentra emplazada
dentro del recinto de la empresa, y a que
la organización del trabajo se encuentra
diseñada -tanto para formadores como
para alumnos- conforme al modelo de una
empresa tradicional. Gracias a estos con-
tactos con el entorno profesional, el alum-
no va construyendo una red de contactos
dentro de la sociedad y se familiariza pro-
gresivamente con la cultura de la empre-
sa (socialización). Muchos alumnos per-
manecen en la sociedad formadora, y es-
tán dotados en consecuencia con los re-
quisitos necesarios para acceder directa-
mente a la vida activa.

La escuela de Kronblad no se centra tan-
to en los conocimientos de orden fáctico
como la de Björklöv: las diversas mate-
rias no se integran tanto en una forma-
ción conjunta, pues la formación sobre
temas básicos se imparte en las aulas de
enseñanza teórica y las materias específi-
cas en los talleres de formación  práctica.
La enseñanza es relativamente tradicio-
nal, pero para generar una idea global
que incremente la comprensión, algunas
de las materias se examinan específica-
mente. Los alumnos participan en “acti-
vidades abiertas” de la escuela y adquie-
ren con ello capacidades prácticas. Como
resultado, puede afirmarse que la escue-
la de Kronblad se encuentra organizada
para impart i r  una formación tanto
cognitiva como contextual. Estas dos es-
trategias formativas funcionan además en
paralelo durante todo el programa de for-
mación. La formación de 16 semanas en
un puesto de trabajo también ofrece a los
alumnos la oportunidad de mejorar sus
capacidades y obtener un cierto nivel de
conocimientos “íntimos”. La escuela de
Kronblad también integra a sus alumnos
en la vida profesional a través del trabajo
sobre proyectos, las prácticas externas y
la participación en competiciones de co-
cina y servicios: durante su período es-
colar los alumnos tienen pues muchas
oportunidades de entrar en contacto con
el entorno profesional, creando con ello
las condiciones necesarias para su acce-
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so al mercado de trabajo y a la vida acti-
va.

La escuela de Tallbarr elabora planes in-
dividuales de formación que, por regla
general, no se centran en conocimientos
fácticos de tipo escolar sino que orientan
lo más posible la formación hacia el tra-
bajo práctico. Los alumnos trabajan
autónomamente bajo el control de super-
visores, formadores profesionales y
formadores teóricos. En el trabajo, los
alumnos llevan a cabo operaciones rea-
les y obtienen así las capacidades corres-
pondientes. Conforme avanzan sus prác-
ticas en el puesto de trabajo y su proceso
formativo, el alumno va adquiriendo co-
nocimientos íntimos. Considerando la for-
ma en que se encuentra organizada, la
escuela de Tallbarr ejemplifica la forma-
ción contextual, es decir, la que tiene lu-
gar en colaboración con una empresa fue-
ra de la escuela que efectúa las activida-
des. Al asumir este método, la escuela
confiere a sus alumnos la oportunidad de
obtener “conocimientos tácitos” sobre una
profesión. Considerando que la mayor
parte de la formación se realiza en el
puesto de trabajo, los alumnos aprenden
mucho sobre la vida profesional, pero
además -al acudir al mismo puesto de tra-
bajo durante toda la formación- se sumer-
gen (socializan) dentro de las actividades
profesionales de la empresa de prácticas,
y acabarán probablemente especializán-
dose en las características de los vehículos
con que trabaja la empresa. Los alumnos
encuentran un empleo inmediato una vez
acabado su programa formativo, con lo
cual reúnen las condiciones necesarias
para iniciar la vida adulta.

Como conclusión, puede afirmarse que
las tres escuelas analizadas organizan su
trabajo didáctico de diferentes formas: la
escuela Björklöv imparte una formación
cognitiva y ofrece a sus alumnos todo tipo
de contactos profesionales dentro de la
empresa, sumergiéndoles (socializándo-
les) en la cultura corporativa de la em-
presa; la de Kromblad integra la teoría
con la práctica, sumerge a los alumnos

en la vida profesional durante una for-
mación práctica de 16 semanas y les ofre-
ce oportunidades de entrar en contacto
con el entorno profesional a través del
trabajo de proyectos, encargos externos
y participación en diversas competicio-
nes; la de Tallbarr se centra en una for-
mación de tipo contextual, y recurre a las
prácticas con el fin de dar a sus alumnos
la oportunidad de obtener conocimien-
tos tácitos y de socializarse con las activi-
dades profesionales de su puesto de prác-
ticas. Así pues, las tres escuelas imparten
conocimientos de formas distintas, coope-
ran con sus respectivos entornos profe-
sionales de diversas maneras e integran a
sus alumnos en la vida profesional por
diferentes vías. Esta diversidad de cono-
cimientos, estrategias formativas, formas
de colaboración y contactos con la vida
profesional significa para alumnos con
diferentes necesidades la oportunidad de
obtener conocimientos y encontrar trabajo
una vez aprobado el programa de forma-
ción. Mi estudio demuestra que estos
métodos tan distintos adoptados por las
escuelas examinadas generan condiciones
favorables para que jóvenes con diferen-
tes intereses y necesidades encuentren
empleo una vez acabada la escuela, y
conquisten de esta manera posibilidades
económicas de crearse una vida indepen-
diente y de desarrollar su categoría como
adultos. El estudio muestra también que
-debido a la nueva orientación de la polí-
tica escolar- los jóvenes de hoy disponen
de un mayor margen de opciones. Exis-
ten ya variaciones locales y escuelas in-
dependientes dentro del sistema escolar
general de Suecia que permite a los jóve-
nes hallar un sistema educativo adaptado
a sus conveniencias.
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(Jittie Brandsma)

• Transferencia de prácticas al extranjero: un proyecto piloto alemán
(Wolfgang-Dieter Gehrke, Peter-Jörg Alexander)

N°27/2002

Artículos de investigación

• Una vía hacia el futuro de la educación (Friedrich Scheuermann)
• El aprendizaje colectivo: perspectivas teóricas y modelos

que apoyan la formación coordinada (Maarten de Laat, Robert-Jan Simons)
• ¿Puede una organización “aprender a aprender”? (Randolph Preisinger-Kleine)

Análisis de las políticas de formación profesional

• La formación a través de medios electrónicos:
experiencia de las PYMEs (David Guile)

• Muchachas en formación inicial para las nuevas profesiones TIC
en Alemania (Agnes Dietzen)

Las tecnologías de la información y la comunicación (TIC), la formación por vía
electrónica y el desarrollo local

• Las TIC, la formación por vía electrónica y el desarrollo local (Brian Dillon)
• La formación electrónica como estrategia para el surgimiento

de asociaciones regionales (Hanne Shapiro)

Últimos

números

en español
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❏
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CEDEFOP
Centro Europeo para el Desarrollo 
de la Formación Profesional
PO Box 22427

GR-55102 Thessaloniki

Envíenme por favor gratuitamente un ejemplar de prueba

Sí, deseo leer “en europeo” y me suscribo 
a la revista “Formación Profesional” por un año 
(3 números, EUR 20 más IVA y gastos de envío)

Envíenme por favor los siguientes números 
de la revista europea “Formación Profesional”, 
al precio simbólico de EUR 10  por ejemplar 
(mas IVA y gastos de envío)

Número

Idioma

Nombre y apellidos

Dirección

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

N°28/2003

Artículos de investigación

• La situación de empleo entre los jóvenes activos: elementos para una comparación eu-
ropea (Thomas Couppié; Michèle Mansuy)

• Un sistema pedagógico para la formación por vía electrónica (Shyamal Majumdar)

• Consecuencias de la metodología centrada en capacidades para el diseño formativo -un
cambio paradigmático para la formación asociada
al trabajo y para el desarrollo del conocimiento
dentro de organizaciones (Burkart Sellin)

Análisis de las políticas y de las prácticas de formación profesional

• Formación y organización flexible del trabajo en las empresas
europeas del sector metalúrgico: los casos de España, Francia,
Italia y Portugal (Ángel Hermosilla Pérez; Natalia Ortega)

• La cualificación pedagógica del personal que forma en los oficios artesanales de la
construcción (Michael Leidner)

Estudios de caso

• Transición de los politécnicos a la vida activa (Marja-Leena Stenström)

• La cooperación en formación profesional con la República Popular de China. De la co-
operación bilateral a la internacional: experiencias alemanas (Hans-Günter Wagner)

✄
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Dirección

Juan José Castillo,
Santiago Castillo

Consejo de Redacción

Arnaldo Bagnasco,
Dipartamento di Sociologia,
Universidad de Turín

Juan José Castillo,
Dpto. de Sociología III, UCM

Santiago Castillo,
Dpto. de Ciencia Política y de la
Admón. III, UCM

Daniel Cornfield,
Word and Occupations, Vanderbilt
University (Estados Unidos)

Michel Freyssenet,
CSU-IRESCO, CNRS, París

Enrique de la Garza,
UAM, Iztapalapa, México

Juan Manuel Iranzo,
Dpto. de Sociología, Univ. Pública
Navarra

Ilona Kovács,
Istituto Superior de Economia e
Gestão, Lisboa

Marcia de Paula Leite,
Universidades de Campinas, Brasil

Ruth Milkman,
Department of Sociology, UCLA,
Estados Unidos

Alfonso Ortí,
Dpto. de Sociología UAM

Andrés Pedreño,
Dpto. de Sociología, Universidad de
Murcia

Ludger Pries,
Ruhr-Universität Bochum, Alemania

Helen Rainbird,
Faculty of Humanities and Social
Sciencies, Northampton, RU.

José Mª Sierra,
Dpto. Geografía, Urbanismo y O. del
Territorio, Univ. Cantabria

Agnes Simony,
Lorand Eotvos University, Hungría

Jorge Uria,
Dpto. de Historia Contemporánea,
Universidad de Oviedo

Fernando Valdés Dal-Re,
Departamento de Derecho del Trabajo,

UCM
Inmanol Zubero,

Departamento de Sociología I,
Universidad del País Vasco, Bilbao

Revista cuatrimestral de empleo, trabajo y sociedad

Expulsados del trabajo

• La forma más sencilla de equivocarse en ciencias sociales
• Expulsados del trabajo… y más. Un estudio de la salida anticipada del mercado

de trabajo de los trabajadores mayores
• ¿La pérdida de la época dorada? La terciarización y el trabajo en las sociedades

postindustriales
• “Flexeguridad”: tiempo de trabajo y empleo en los pactos de empresa
• El Ejido, entre la política y la sociología
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A los colaboradores

Tanto artículos como notas o réplicas son
evaluados por dos expertos, miembros del
Consejo de Redacción o exteriores a él.

Los autores recibirán, oportunamente,
comunicación de la recepción de sus tra-
bajos, notificándoseles con posterioridad
su eventual aceptación para la publica-
ción.

ST lamenta no poder mantener correspon-
dencia sobre los textos remitidos al Con-
sejo de Redacción, ni devolver originales
ni diskettes.

Los autores recibirán, al publicarse su tex-
to, 20 separatas, además de 2 ejemplares
del número en el que se publique su artí-
culo.

Todos los artículos publicados en ST, in-
cluidos los traducidos, son originales,
salvo indicación contraria, en el momen-
to de ser sometidos al Consejo de Redac-
ción.

Los resúmenes-abstracts de los artí-
culos publicados en ST se recogen en
ECOSOC-CINDOC y en Sociological
Abstracts

Precio del ejemplar:
• España: EUR 9,62 IVA incluido
• Europa: EUR 11,72 IVA incluido
• Resto de mundo: $ 15

Extensión: Las colaboraciones, artículos
o notas no deberán exceder de 25 pági-
nas mecanografiadas a doble espacio (30
líneas x 70 espacios lo que incluye refe-
rencias, cuadros, etc.), y habrán de venir
acompañados necesariamente de un re-
sumen de unas diez líneas. Una copia
en diskette, en cualquier programa de
procesamiento de textos, es imprescindi-
ble.

Los artículos se enviarán por triplicado:
3 copias en papel.

Para las formas de cita y referencias bi-
bliográficas, los autores deben remitirse
a os artículos publicados en este (o en
cualquier otro) número de ST.

Los autores indicarán su nombre comple-
to y el lugar de trabajo y dirección que
quieren que figure al pie de su colabora-
ción.

Deberán dirigirse a Redacción de la re-
vista Sociología del Trabajo, Facultad de
Ciencias Políticas y Sociología, Campus
de Somosaguas, 28223 Madrid.

ST acepta para su eventual publicación
réplicas o comentarios críticos a los tra-
bajos que publica. La extensión de estos
textos no debe sobrepasar las 10 pági-
nas.

Nuestras direcciones

Redacción

Revista Sociología del Trabajo
Facultad de Ciencias Políticas y Sociolo-
gía
Universidad Complutense
Campus de Somosaguas. 28223 Madrid

Edición

Siglo XXI de España Editores S.A.
Príncipe de Vergara, 78. - 2º dcha.
28006 Madrid
Teléfonos: 91 562 37 23 – 91 561 77 48
Fax: 91 561 58 19
E-mail: sigloxxi@sigloxxieditores.com
http://www.sigloxxieditores.com

Suscripciones

Mundi-Prensa Libros S.A.
Castelló, 37. 28001 Madrid
Teléfono: 91 436 37 01
Fax: 91 575 39 98
E-mail: suscripciones@mundiprensa.es

Venta de números atrasados o colec-
ciones

Siglo XXI de España Editores S.A.
Príncipe de Vergara, 78. - 2º dcha.
28006 Madrid
Teléfonos: (34) 91 745 09 13
Fax: (34) 91 561 58 19
E-mail: ventas@sigloxxieditores.com

VISA n°

Nombre y apellidos

Calle

Población

MUNDI-PRENSA LIBROS, S.A.
Castelló, 37. 28001 Madrid
Teléf.: 91 436 37 01
Fax: 91 575 39 98
E-mail: suscripciones@mundiprensa.es

Boletín de suscripción

Profesión

Cod. Postal

Provincia

Deseo suscribirme a Sociología del Trabajo

SUSCRIPCIÒN ANUAL:
(3 números)

ESPAÑA
Europa
Resto del mundo

EUR 27,05
EUR 30,05
$ 40 (correo aéreo)

Fecha Firma obligatoria

CHEQUE ADJUNTO A NOMBRE DE MUNDI-PRENSA

GIRO POSTAL

❐

❐

❐ ❐ AMEX n° Fecha caducidad

✄
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Revista Europea “Formación
Profesional” – Invitación a
presentar artículos
La Revista Europea “Formación Profesional” abre sus páginas a los investigadores y
especialistas en temas de formación profesional y empleo que quieran poner los
resultados de investigaciones de calidad – particularmente estudios de comparación
internacional – en conocimiento de un amplio círculo de lectores compuesto por
decisores políticos, otros investigadores y profesionales radicados en numerosos paí-
ses distintos.

La Revista Europea es una publicación independiente y muy conocida. Se publica
tres veces al año en alemán, castellano, francés e inglés y tiene una buena difusión
en toda Europa, tanto dentro de los Estados Miembros de la Unión Europea como
fuera de ella.

Publica la Revista el Cedefop (Centro Europeo para el Desarrollo de la Formación
Profesional), aspira con ella a estimular el debate sobre la evolución de la formación
profesional, dotándole en particular de una perspectiva europea.

La Revista busca publicar artículos que aporten ideas, expongan resultados de inves-
tigaciones o informen sobre experiencias recogidas a escala nacional o europea.
También publica documentos estratégicos y declaraciones particulares sobre temas
relacionados con el ámbito de la formación profesional.

Los artículos presentados a la Revista han de ser científicamente rigurosos, y sin
embargo resultar accesibles a un círculo 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 formación profesional de los diversos paí-
ses, puedan comprender claramente la situación descrita y valorar, partiendo de sus
propias tradiciones y experiencias, los argumentos que el artículo plantea.

Además de la publicación impresa, también se ofrecen extractos de la revista dentro
de internet. Pueden consultarse extractos de números anteriores en la siguiente di-
rección: http://www.trainingvillage.gr/etv/editorial/journal/jounalarc.asp

Pueden presentarse artículos ya sea a título personal o como representante de una
organización. Estos deberán tener una extensión de 2.500 a 3000 palabras y pueden
estar redactados en castellano, danés, alemán, griego, inglés, francés, italiano,
neerlandés, noruego, portugués, finlandés o sueco.

Los artículos definitivos han de remitirse al Cedefop impresos en papel y acompaña-
dos de la correspondiente disquete formateada en Word, o bien como anexo Word a
un correo electrónico, adjuntando una breve reseña autobiográfica del autor, e indi-
cando la función que desempeña actualmente. El Consejo de Redacción de la Revista
examinará todos los artículos, reservándose el derecho a decidir sobre la publicación
de los mismos. El Consejo de Redacción informará de esta decisión a los autores. Los
artículos no deben necesariamente reflejar la posición del Cedefop, antes al contra-
rio, la Revista debe entenderse como una oportunidad para presentar diferentes aná-
lisis y puntos de vista diversos, incluso contradictorios entre sí.

Para presentar un artículo basta simplemente con entrar en contacto con el redactor
jefe, Éric Fries Guggenheim, en el número (30) 23 10 49 01 11, el fax (30) 23 10 49 00
99 o a través del correo electrónico efg@cedefop.gr
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(DE, EN, ES, FR, PT). 
La suscripción anual cubre todos los números de la
Revista Europea Formación Profesional que aparezcan
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