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Editorial
Jean-Raymond Masson 
Fundación Europea de Formación, ETF
Miembro del Comité de redacción

Bulgaria y Rumania están ya entre nosotros: ambos países han ingre-
sado en la Unión Europea el 1 de enero de 2007.

Para desearles la bienvenida, el Cedefop y el Comité de redacción de
la Revista han decidido consagrar en este número de la Revista europea
de formación profesional un pequeño cuaderno especial a sus sistemas
de formación profesional. La Revista desea trazar una valoración sobre el
grado de preparación que en materia de educación y formación profesio-
nal presentan ambos países en el momento en que ambos se unen a no-
sotros, así como evaluar del trabajo que aún debemos afrontar, en común,
para alcanzar juntos los objetivos que Europa se fijó en Lisboa, durante el
Consejo Europeo de la primavera de 2000: convertir a la Unión Europea
en la economía del conocimiento más competitiva y dinámica del mundo
de aquí a 2010.

Con la transición democrática iniciada tras la desaparición del telón
de acero, los sistemas de formación profesional de Bulgaria y Rumania
han experimentado una considerable transformación. A semejanza de los
diez países que se adhirieron a la Unión Europea el 1 de mayo de 2004
(1), Bulgaria y Rumania han impulsado reformas de gran envergadura en
sus sistemas de educación y formación, en particular descompartimen-
tando las ramas de enseñanza técnica y profesional de los centros de
enseñanza secundaria, auspiciando las salidas hacia la enseñanza su-
perior y las pasarelas con las ramas generales, renovando los currícu-
los y el sistema de formación del profesorado. Al mismo tiempo, se han
adoptado medidas para mejorar la formación de adultos y en especial la
de los desempleados, duramente afectados por las reconversiones in-
dustriales. También se ha propuesto involucrar a los interlocutores so-
ciales en la elaboración y aplicación de estas reformas. Por último, se ha
dotado de mayores competencias a las autoridades regionales y a los cen-
tros escolares y formativos. Está evolucionando con rapidez un sector de
formación privada, en respuesta a las necesidades a corto plazo del mer-
cado laboral.

En fechas más recientes, Rumania y Bulgaria han sido plenamente in-
corporadas al desarrollo de las políticas europeas de educación y forma-

revista europea de form
ación profesional

(1) Las reformas de la formación profesional de estos países se abordaron en el número 33 de
septiembre-diciembre de 2004/III de la Revista europea de formación profesional, véase:
http://www.trainingvillage.gr/etv/Information_resources/Bookshop/publication_details.asp?pub_id
=404
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ción profesional, especialmente en el contexto de los procesos de Bolo-
nia y Copenhague y del programa de trabajo Educación y Formación 2010.
Así, Rumania se encuentra a la cabeza en la aplicación de la herramien-
ta Europass, un mecanismo de garantía de la calidad de la formación pro-
fesional basado en el Marco europeo de garantía de la calidad, y del en-
foque sectorial en la formación profesional. Desde hace largos años ha dado,
además, los pasos necesarios para el establecimiento de un marco nacio-
nal de cualificaciones. Por otra parte, ambos países se han beneficiado de
la asistencia europea en la preparación para la participación en la políti-
ca europea de empleo y la aplicación de los fondos estructurales, en par-
ticular el fondo social. Los objetivos de Lisboa y las líneas directrices para
el crecimiento y el empleo adoptadas en 2005 constituyen el horizonte de
las políticas nacionales de empleo y cohesión social. 

Aún mejor, la experiencia que ha deparado a Bulgaria y Rumania la apli-
cación de la política europea, sus principios de funcionamiento y sus ins-
trumentos, constituye una referencia en la que los países de los Balcanes
occidentales podrán inspirarse. En el caso de estos últimos se trata en efec-
to de afinar su estrategia de preparación para una próxima adhesión a la
Unión Europea y de apoyarles al máximo para que su voluntad de apren-
der revista de credibilidad a su candidatura.

Sin embargo, el examen de los indicadores europeos de seguimien-
to del programa de trabajo Educación y Formación 2010 ofrece resulta-
dos contrapuestos. Los indicadores muestran así que la situación de Bul-
garia y Rumania es crítica en ciertos elementos fundamentales, en par-
ticular en relación a la media de los países europeos e incluso en rela-
ción con los diez nuevos Estados miembros. Queda mucho por hacer. Así,
según los resultados de la encuesta PISA 2000 sobre la competencia lec-
tora de los alumnos de 15 años, más del 40 % ocupan el escalón más bajo,
frente a una media europea del 20 % (2). Las tasas de abandono esco-
lar sin haber obtenido la titulación superaban el 20 % en 2005 (3), nivel
ciertamente cercano al registrado en Italia y claramente superior al cons-
tatado en España, Malta y Portugal, pero claramente superior a la media
europea, que es de un 15 % aproximadamente. Es cierto que las tasas
de jóvenes de 20 a 24 años que habían finalizado los estudios secunda-
rios alcanzaban en 2005 casi la media europea del 80 % y, por consiguien-
te, superaban las de países como Italia, España, Portugal y Malta, y que
las tasas de acceso a los estudios superiores en los campos de las ma-
temáticas, las ciencias y la tecnología son alentadores, con valores lige-
ramente superiores a la media europea. Por contra, las tasas de acceso
de adultos al aprendizaje permanente son las más bajas de todos los pa-
íses europeos. 

(2) Del mismo modo, la encuesta TIMSS sobre el rendimiento de los alumnos de 8º grado en
matemáticas y ciencias muestran un estancamiento en Rumania y un deterioro evidente en
Bulgaria entre 1995 y 2003, en los niveles más bajos de la tabla que reunía a los países eu-
ropeos objeto de estudio.

(3) Con una ligera mejora, no obstante, en relación con 2000.
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Estos desiguales resultados deben correlacionarse con las tasas de in-
versión pública en educación (4), que es de un 3,5 % en Rumania y de un
3,6 % en Bulgaria, claramente por debajo de la media europea del 5,2 %,
así como con los gastos en las acciones de formación de los desemplea-
dos y el gasto de las empresas en la formación continua de sus trabaja-
dores (5). 

Así pues, pese a la importancia de las reformas emprendidas y a la asis-
tencia europea, principalmente concedida en el contexto del programa Pha-
re desde comienzos de la década de 1990, aún queda un gran trabajo por
delante en muchos aspectos fundamentales de los sistemas de educación
y formación profesional. Sobre todo, cuestiones relativas a la gobernan-
za, el buen funcionamiento de las administraciones encargadas de la edu-
cación y la formación, el necesario equilibrio que ha de alcanzarse entre
las competencias de los diferentes ministerios y entre el ámbito estatal y
los niveles descentralizados y, sobre todo, la implicación real de los inter-
locutores sociales y el reparto efectivo con el Estado de las funciones re-
lativas a la preparación de las reformas, análisis y prospección del mer-
cado laboral y la gestión del sistema. En estrecha relación con la gober-
nanza, queda por resolver también el problema de los recursos y de la ne-
cesidad de asignar más recursos públicos y privados en un contexto de bús-
queda activa de cofinanciación y de mejor eficacia del gasto público. Es
preciso que las reformas actualmente en vigor se inscriban en la concep-
ción y la gestión de una verdadera estrategia de educación y formación per-
manentes, centrada en la demanda y que favorezca el acceso universal
a la formación y al mercado laboral con vistas al desarrollo de una econo-
mía y una sociedad basadas en el conocimiento. Y hay que lograr, por úl-
timo, la participación de los actores correspondientes, en particular los do-
centes y formadores, en la preparación y aplicación de las reformas. 

El cuaderno especial incluido en este número de la Revista europea
tiene por objeto ilustrar la situación anteriormente descrita. Se compone
de cuatro artículos.

El primero, propuesto por John West y Madlen Şerban, ¿Es adecuado
al fin? El sistema rumano de formación profesional, efectúa una recapitu-
lación del sistema de formación profesional rumano, su adaptación a la cons-
tante evolución del mercado laboral y a sus necesidades de mano de obra
cualificada, así como las relaciones entre el sistema de formación profe-
sional y el sistema educativo general.

Dos artículos nos presentan a continuación las nuevas tendencias ob-
servadas por la formación profesional en Bulgaria. Uno de ellos describe

Revista Europea de Formación Profesional
No 41 – 2007/24

(4) Como porcentaje del PIB en 2002.
(5) Véase ETF 2006, Financing vocational education and training in the New Member States

and Candidate Countries (Financiación de la educación y la formación profesionales en los
nuevos Estados miembros y los países candidatos).
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a grandes rasgos la situación inicial de la formación profesional búlgara y
su evolución actual. Se trata del artículo de Penka Ganova, titulado Nue-
vas tendencias en la formación y la enseñanza profesional inicial en Bul-
garia. El otro, a cargo de Elka Dimitrova, Retos y perspectivas del siste-
ma de formación profesional de adultos en Bulgaria, aborda el perfil de la
formación profesional de adultos en dicho país. 

Por último, para concluir el cuaderno presentamos un artículo de alcan-
ce más general y que aborda la situación de la formación profesional en
un conjunto más amplio de países no limitado a Bulgaria y Rumania, pero
cuya problemática les afecta de igual modo por entero. Su autor es Jean-
Raymond Masson y lleva por título La contribución de la política europea
de formación profesional a las reformas en los países asociados de la Unión
Europea. En él, el autor analiza la viabilidad y adaptabilidad en los nue-
vos Estados miembros, en los países candidatos o que aspiran a serlo, es-
pecialmente los países de los Balcanes occidentales, y en los países a los
que se aplica la «política de vecindad», de las políticas promovidas por la
Unión Europea en materia de formación profesional. En él evalúa, sin fal-
sos pudores, las dificultades a las que se han enfrentado nuestros socios
y a las que aún deben enfrentarse en su deseo de incorporar y hacer suyo
el mensaje y los instrumentos de la Unión Europea, así como el trabajo muy
concreto que aún queda por desarrollar con el fin de integrar estos instru-
mentos en realidades nacionales, muy diversas y muy apartadas de las que
componen el núcleo inicial de la Unión Europea.

Ciertamente, el Cedefop participa plenamente en el apoyo y asesora-
miento que se ofrece a nuestros nuevos socios poniendo a su disposición
la experiencia y los conocimientos técnicos que ha acumulado a lo largo
de más de 30 años de servicio a la causa del Desarrollo de la Formación
Profesional. �

Editorial
Jean-Raymond Masson 5
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RESUMEN

El sistema rumano de formación profesional inicial se examina desde tres pun-
tos de vista diferentes: su relevancia para el mercado de trabajo, su relación con
otras partes del sistema educativo nacional y su evolución del pasado al futu-
ro. Aunque en la actualidad se aprecian algunos desequilibrios importantes en-
tre el sistema escolar y el mercado de trabajo, la perspectiva a más largo pla-
zo parece razonable, al existir un excedente de titulados superiores muy cuali-
ficados que puede resultar útil si aumentan las capacidades profesionales exi-
gidas. En los últimos tiempos se ha tratado, con cierto éxito, mantener una ruta
profesional progresiva, si bien la relación entre los estudios profesionales su-
periores cursados dentro y fuera de la universidad no está totalmente clara. Una
gran parte del sistema de formación profesional de Rumanía se cursa en cen-
tros escolares, siguiendo otras tradiciones europeas en el terreno de la forma-
ción profesional. Rumanía está participando ya en iniciativas de la UE que pue-
den aprovecharse para promover la modernización del país.

Introducción

A menudo oímos decir que la formación profesional (FP) tiene que ser
«adecuada al fin». Si queremos que esta frase tenga algún sentido, hemos
de especificar los fines para los que la FP tiene que ser «adecuada». Exis-
ten tres fines distintos que un sistema de FP debe perseguir para contri-
buir de forma valiosa a la sociedad. Esas dimensiones son las siguientes:
• el mercado de trabajo; existen expectativas obvias de relación entre la

FP y el mundo laboral. De lo contrario, no podrá funcionar con éxito;
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• el sistema educativo general; la FP inicial, sobre todo, es vista por los
participantes como un componente del sistema educativo general. Se
espera que «cuente» en el sistema educativo general, así como en el
mercado de trabajo;

• la posición histórica; en cualquier momento que se considere, el siste-
ma de FP se encontrará en una trayectoria de adaptación de lo que ha
sido en el pasado a las nuevas circunstancias sociales y económicas.
Un alejamiento demasiado brusco de la tradición puede causar descon-
fianza entre los interesados. Por otra parte, la incapacidad de adaptar-
se al mundo nuevo producirá desilusión.

En este artículo se analiza el sistema rumano de FP desde esas tres
perspectivas, haciendo primero una breve descripción del mismo. Nos re-
ferimos en este sentido a la estructura de escolarización y cualificación y
a las funciones de los distintos agentes, más que a aspectos como el ni-
vel de recursos, el número y estatuto de los profesores, etc.

Dedicaremos una especial atención al sistema de formación profesio-
nal inicial (FPI). Al igual que muchas otras economías en transición, Ru-
manía tiene una larga tradición de FPI y resulta interesante observar el gra-
do en que se ha desarrollado ésta para responder a los retos de un mer-
cado de trabajo más fluido y de una sociedad democrática en la que au-
mentan las aspiraciones de las personas, como alumnos y como proge-
nitores. 

El sistema rumano de formación profesional continua (FPC) está mu-
cho menos desarrollado y presenta limitaciones en cuanto al número de
personas y empresas participantes (1) ya las estructuras formales que lo
gobiernan. Aunque hacemos algunas referencias a la FPC -sobre todo en
relación con los vínculos entre la FPI y la FPC-, ésta requiere su propia eva-
luación.

El sistema rumano

Desde las reformas de 2003, el ciclo superior de secundaria en Ruma-
nía ofrece cuatro posibles itinerarios, que se ilustran en la Figura 1: 
• un itinerario académico general, que se desarrolla en los liceos acadé-

micos (Licee Teoretice), a cuyo término se obtiene el título de bachi-
llerato (Baccalaureate) después de cuatro años de escolarización, más
a menos a la edad de 18 años;

• un itinerario técnico, que se desarrolla en los liceos tecnológicos (Licee
Tehnologice). Al final se obtiene también el título de bachillerato, así
como -paralelamente- cualificaciones profesionales correspondientes

(1) El indicador de Eurostat sobre el aprendizaje permanente indica que, en 2005, el 1,6 % de
los rumanos de 25 a 64 años de edad habían recibido educación o formación en las cua-
tro semanas anteriores a la encuesta, frente a una media en la UE superior al 10 %. 
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al Nivel 3 del marco rumano de cualificaciones profesionales (que se
describe más adelante). Los liceos tecnológicos imparten en gran par-
te el mismo contenido que los liceos académicos y se organizan en tor-
no a tres ramas técnicas: recursos naturales, servicios y profesiones
técnicas. Dentro de cada rama se pueden adquirir distintas cualifica-
ciones profesionales. En 2005, estas cualificaciones eran 19. Todas ellas
son de carácter general (por ejemplo, técnico en administración públi-
ca);

• un itinerario orientado a profesiones artísticas, estéticas o espirituales
(artes dramáticas, bellas artes, arquitectura y órdenes religiosas). Este
itinerario tienen poca entidad cuantitativa en el sistema rumano;

• un itinerario más específicamente profesional. Como se explica más ade-
lante, esta «ruta progresiva» (ruta progresiva) se formó combinando di-
ferentes elementos ya existentes. Después de las últimas reformas re-
alizadas, consiste en un ciclo de dos años en una escuela de artes y
oficios (Şcoli de arte si meserii) que da acceso a una cualificación de
Nivel 1, seguido de un «año de terminación», ya fuera de la enseñan-
za obligatoria, que da acceso a una cualificación de Nivel 2. Estos dos
niveles de FPI constituyen el objetivo esperado de la formación profe-
sional que, por tanto, dura tres años. Los alumnos que eligen este iti-
nerario pueden tener posteriormente acceso a una cualificación de Ni-
vel 3 si siguen un programa de dos años en un liceo que tenga rela-
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Figura 1. Sistema de educación secundaria en Rumanía
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ción con los estudios profesionales ya realizados. La finalización del ci-
clo superior en un liceo da derecho al alumno a obtener una «doble cua-
lificación»: una cualificación para fines profesionales (Nivel 3) y el ac-
ceso al bachillerato, lo que equivale a una cualificación académica. Las
cualificaciones profesionales disponibles en el Nivel 2 de este sistema
son más específicas que las ofrecidas en el itinerario principal de los
liceos tecnológicos, ya que se refieren a 135 oficios cualificados que
se organizan en torno a 16 grupos profesionales. En los Niveles 1 y 3
se ofrecen menos oficios.

El alumno tiene que elegir itinerario a los 14 años de edad, después del
octavo curso (gimnaziu). Las decisiones están supeditadas a los resulta-
dos obtenidos en los exámenes nacionales obligatorios al final de esa eta-
pa, a las notas obtenidas en el ciclo inferior de secundaria y a las prefe-
rencias de alumnos y progenitores. Las escuelas y materias con exceso
de demanda seleccionan a los alumnos en función de sus resultados aca-
démicos. Los alumnos han de volver a elegir al cabo de dos años (ya sea
en una escuela de artes y oficios o en el ciclo inferior de un liceo). Los ma-
triculados en el itinerario progresivo de cualificación tienen otra posibilidad
al finalizar su «año de terminación». 

El bachillerato se caracteriza por una determinada combinación de ma-
terias y exige la aprobación de un examen nacional. En el caso de los alum-
nos que estudien en liceos tecnológicos, esa combinación refleja en cier-
ta medida su especialización profesional, aunque incluye también mate-
rias científicas pertinentes, así como (para todos los alumnos) rumano y
una lengua moderna extranjera. 

Los alumnos que obtienen el título de bachillerato pueden solicitar su
ingreso en la universidad. Rumanía cuenta con un importante sector uni-
versitario que ha crecido con rapidez en los últimos años (a un ritmo su-
perior al 70 % entre 1997-98 y 2003-04) y que abarca instituciones poli-
técnicas y académicas. Algunas universidades son privadas y los alumnos
pagan el importe total de la matrícula.

Al margen del sector universitario, Rumanía cuenta con otras institu-
ciones de educación postsecundaria: centros de educación postsecunda-
ria y escuelas de maestros (şcoli postliceale şi scoli de maiştri). A estas ins-
tituciones pueden acceder los alumnos que hayan estudiado en un liceo
(ya sea académico o tecnológico) y en ellas se ofrecen distintas cualifica-
ciones, la mayoría de ellas de dos años de duración. El importe de la ma-
trícula es abonado por los propios alumnos o por las empresas donde tra-
bajen. 

Rumanía ha desarrollado un marco nacional de cualificaciones profe-
sionales que abarca la formación profesional inicial (FPI) y la formación pro-
fesional continua (FPC). En teoría hay cinco niveles, siendo el Nivel 1 el
más bajo; estos niveles se ilustran en la Figura 2. Sin embargo, por las ra-
zones que veremos más adelante, en la actualidad no hay cualificaciones
asignadas a los Niveles 4 y 5 (profesiones técnicas, administrativas y pro-

JOURNAL_ES_41.qxd:J41 ES  8/30/07  5:19 PM  Page 9



fesionales de mayor cualificación). Las cualificaciones profesionales, ya se
obtengan como FPI o como FPC, tienen que ser formalmente aprobadas
por el Consejo Nacional de Formación Profesional para Adultos (CNFPA),
que es también la autoridad nacional en materia de cualificaciones. El pro-
ceso de validación de las cualificaciones profesionales se ha formalizado
más con los comités sectoriales, constituidos por los interlocutores socia-
les designados por el CNFPA. Está prevista la creación de 23 comités sec-
toriales, 22 de los cuales ya están funcionando. Los planes de estudio, al
contrario que las normas de formación profesional para las cualificaciones
de FPI, son aprobados por el Ministerio de Educación; el Ministerio no tie-
ne nada que decir sobre las cualificaciones de FPC, aunque las escuelas
pueden participar como proveedores de formación para adultos y, de he-
cho, se les anima a ello.

Los planes de estudios profesionales se presentan en unidades. En el
sistema de educación secundaria existe un único sistema de créditos que
se aplica a cada unidad y que representa su peso, asignándose un núme-
ro fijo de créditos a cada nivel de cualificación profesional, correspondien-
te a los años de escolarización necesarios para acceder a cada nivel (por
ejemplo, créditos correspondientes a dos años de estudio a tiempo com-
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Figura 2. Niveles de cualificación profesional en Rumanía

Nivel uno: trabajador – dotado de competencias profesionales, aplica conocimien-
tos en una actividad profesional, pertenece a grupos profesionales caracte-
rizados por tareas rutinarias y previsibles.

Nivel dos: trabajador cualificado – dotado de competencias profesionales, apli-
ca conocimientos en una cierta actividad, con tareas no rutinarias, respon-
sabilidad y trabajo en equipo.

Nivel tres: técnico/maestro – dotado de competencias profesionales, aplica co-
nocimientos en un extenso campo de actividad profesional, con tareas di-
versas y complejas, ninguna de ellas rutinaria. Las tareas implican toma de
decisiones, responsabilidad y, en ocasiones, trabajo en equipo con respon-
sabilidades de coordinación.

Nivel cuatro: dotado de competencias profesionales, aplica conocimientos en
un extenso campo de actividad profesional, con tareas diversas y comple-
jas, caracterizadas por un nivel considerable de responsabilidad personal,
actividades de coordinación, asignación de recursos y evaluación del ren-
dimiento.

Nivel cinco: dotado de competencias profesionales, aplica conocimientos en con-
textos especialmente diversos, complejos e imprevisibles. Decisiones inde-
pendientes y un alto nivel de responsabilidad, que incluye gestión de perso-
nal, asignación de recursos, análisis, diagnóstico, diseño, planificación, eje-
cución y control.
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pleto para obtener las cualificaciones de Nivel 1 en escuelas de artes y ofi-
cios). El número de créditos es el mismo para todas las cualificaciones de
un mismo nivel. En el sistema escolar, todas las cualificaciones requieren
una serie de capacidades básicas, como una lengua extranjera, resolución
de problemas, aseguramiento de la calidad, salud y seguridad. El peso de
cada una de ellas varía algo según el programa, pero todas ellas deben
figurar. 

El diseño de cualificaciones en el sistema de educación secundaria co-
rre a cargo de unos equipos coordinados por el Centro Nacional para el
Desarrollo de la Formación Técnica y Profesional (NCTVETD). Se crean
unidades de normas de formación profesional, que se traducen en pro-
gramas de enseñanza. Estos planes son también modulares; las capaci-
dades básicas se presentan como materias independientes (por ejemplo,
lenguas modernas o tecnología de la información) o se integran en otras
materias a efectos de su enseñanza. Los centros están obligados a se-
guir las normas de formación profesional y los programas de enseñanza,
aunque tienen cierto margen para elaborar sus propios programas. Los
centros que ofrecen formación para adultos, los centros de FPI y las em-
presas colaboradoras o los comités locales de colaboración social en FPI
pueden proponer a los comités sectoriales sus propias normas de forma-
ción profesional para que las validen. Los centros que ofrecen formación
para adultos tienen un margen considerable para diseñar sus programas
de enseñanza siempre que se ajusten a esas normas. En algunos casos
se ha trabajado en la elaboración de normas profesionales, aunque algu-
nas de ellas están algo anticuadas. No existe todavía la costumbre de ana-
lizar periódicamente las normas profesionales antes de presentar una cua-
lificación. Cuando esas normas existen y se basan en la metodología, se
espera que influyan en las normas de formación profesional y en la cua-
lificación. 

La evaluación dentro del sistema escolar corre a cargo de los profeso-
res de cada unidad y se complementa con un examen final para obtener
la cualificación. Para las cualificaciones de Nivel 1, el examen final inclu-
ye la realización de una serie de tareas prácticas, establecidas y divulga-
das por el Centro Nacional de Desarrollo de la Formación Técnica y Pro-
fesional, que son asignadas a los alumnos aleatoriamente. Los resultados
son evaluados por un tribunal constituido por miembros ajenos a la escue-
la; pueden ser representantes sindicales, representantes de empresas o
profesionales de otra escuela. Para las cualificaciones de Nivel 2, la prue-
ba de certificación final incluye la presentación oral de un proyecto, segui-
do de una demostración práctica. El alumno prepara el proyecto como par-
te de la programación del curso y los profesores vigilan y dirigen ese pro-
ceso. Para las cualificaciones del Nivel 3, la evaluación y la certificación
final son similares a las cualificaciones del Nivel 2, diferenciándose única-
mente en la complejidad del proyecto. Además del examen del Nivel 3, los
alumnos que finalizan el ciclo superior de secundaria pueden presentar-
se al examen de bachillerato, que tiene fines académicos. Los candidatos
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que aprueben el bachillerato, hayan o no obtenido una cualificación pro-
fesional, podrán acceder a la universidad.

La planificación de la oferta de FPI es básicamente un proceso «ascen-
dente». Las escuelas proponen el número de nuevos alumnos cada año
en los distintos grupos profesionales que ofrecen. Su propuesta es consi-
derada y aprobada por los inspectores escolares del condado en cuestión,
dependiendo de la cuantía total de la financiación aprobada por la admi-
nistración central. En los últimos años se han emprendido iniciativas en-
marcadas en planes de acción regionales y locales (a nivel de condado)
en materia de educación, para adecuar mejor la oferta de programas de
FPI a las tendencias del desarrollo económico. Lo que se pretende es in-
fluir en los planes de las escuelas, más que imponer una determinada ofer-
ta. Los centros de educación postsecundaria disfrutan de una libertad con-
siderable para adaptar su oferta a las necesidades percibidas (y a la de-
manda de los alumnos). La enseñanza formal para adultos, dirigida en su
mayor parte a personas en paro o demandantes de empleo, es subcon-
tratada a los centros de formación por la Agencia Nacional de Empleo de-
pendiendo de las profesiones más demandas por las empresas.

Después de esta descripción general del sistema, pasamos a exami-
narlo desde tres puntos de vista: el mercado de trabajo, el sistema edu-
cativo general y su evolución del pasado al futuro.

Adecuación al mercado de trabajo

Existe una considerable insatisfacción en Rumanía por la falta de ade-
cuación de la FPI al mercado de trabajo. Las empresas se quejan de que
los alumnos no reciben una preparación adecuada para la realidad de la
vida laboral y las normas de formación profesional que siguen las escue-
las no reflejan las demandas del mercado de trabajo. Sin embargo, es di-
fícil encontrar un país – sobre todo con un sistema basado en cursos im-
partidos en centros escolares, como el de Rumanía – en el que no exista
ese tipo de quejas. Se ha intentado mejorar la relevancia de las cualifica-
ciones aumentando la transparencia de las normas de formación profesio-
nal y exigiendo la validación por comités sectoriales. Algunos de estos co-
mités, de nueva creación, han emprendido con entusiasmo una revisión de
las normas que posiblemente mejore el equilibrio entre los objetivos edu-
cativos y profesionales a más largo plazo de las personas, por un lado, y
las necesidades inmediatas del mercado de trabajo, por otro. Este tipo de
debates no siempre son fáciles, pero sí necesarios.

El desempleo juvenil en Rumanía es elevado; en 2005, los menores de
25 años tenían una probabilidad tres veces mayor de estar desempleados
que los adultos, frente a una media en la UE de 2:1 (Eurostat). Esta ele-
vada tasa de desempleo juvenil existe desde hace mucho tiempo y podría
reflejar el problema fundamental de la falta de adecuación de la FPI al mer-
cado de trabajo. Pero también la situación económica en el país presen-

Revista Europea de Formación Profesional
No 41 – 2007/212

JOURNAL_ES_41.qxd:J41 ES  8/30/07  5:19 PM  Page 12



¿Es adecuado al fin? El sistema rumano de formación profesional
John West, Madlen Şerban 13

ta una serie de peculiaridades que podrían haber dado lugar a esa situa-
ción, independientemente de la calidad de la FPI. Tras el fuerte declive de
las grandes empresas industriales, un número considerable de trabajado-
res cualificados de edad más avanzada en Rumanía han vuelto a traba-
jar en la agricultura familiar o han emigrado. Esta reserva de desempleo
«oculto» reduce las tasas oficiales de desempleo en la población adulta
(Ciobanu y Parciog, 1999) y ofrece una dura competencia a los jóvenes di-
plomados del sistema de FPI, que suelen ser los últimos en acceder a los
puestos de trabajo disponibles.

No obstante, el sistema escolar podría hacer más para exponer a los
jóvenes a situaciones laborales reales o realistas. Así sucedía, naturalmen-
te, cuando en la era comunista muchas escuelas profesionales establecí-
an vínculos efectivos con una única empresa local. Se sabía claramente
dónde iban a terminar trabajando los alumnos y se organizaban visitas y
prácticas, dependiendo de los planes de contratación de la empresa. Este
tipo de vínculos han desaparecido en gran parte y obligan al difícil proce-
so de establecer vínculos con empresas nuevas y pequeñas, que consti-
tuye un importante foco de desarrollo en el ámbito local. 

Los nuevos planes de estudios incluyen la realización de prácticas obli-
gatorias y el reequipamiento de las escuelas está ayudando claramente a
conseguir una formación más práctica. Al mismo tiempo, las empresas han
de convencerse de que no es realista esperar que los alumnos lleguen to-
talmente preparados para el trabajo, como podía ocurrir en el pasado, sino
que han de ofrecer formación interna a los nuevos empleados.

La adecuación de los planes de estudios profesionales de los centros
escolares a las demandas cualitativas de las empresas se está producien-
do por cuatro vías, aprovechando la experiencia que ya se tiene en otros
países de la UE.

Primero, utilizando información del mercado de trabajo para ayudar a
establecer las normas de formación profesional adecuadas: en ocasiones,
a través del análisis «científico» de las profesiones mediante la formula-
ción de normas profesionales, otras veces con la participación directa de
las empresas en el diseño de los programas y, a veces, examinando las
normas de formación profesional de otros países.

Segundo, asignando la responsabilidad de la validación formal de las
normas de formación profesional a los representantes autorizados del sec-
tor, constituidos en los comités sectoriales descritos antes.

Tercero, aumentando la exposición de los alumnos de las escuelas a
trabajos prácticos en condiciones realistas, por medio de la experiencia la-
boral y los vínculos con las empresas.

Cuarto, promoviendo un cierto grado de «adaptación» de las normas
y planes de estudios nacionales a las condiciones locales mediante una
estructuración modular de las cualificaciones.

En Rumanía se piensa que, si bien ninguno de estos mecanismos po-
drá garantizar por sí solo la adecuación de la formación profesional inicial
a las necesidades del mercado de trabajo, es posible que en conjunto sí
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lo consigan. Estos mecanismos no se han aplicado aún del todo, pero la
dirección está clara y las futuras iniciativas de desarrollo de la FPI se cen-
tran en esos aspectos.

Un sistema de aprendizaje profesional puede facilitar la transición de
la escuela al trabajo (OCDE, 2000). Sin embargo, Rumanía carece de una
tradición reciente de aprendizaje profesional (2), pese a las disposiciones
adaptadas recientemente para favorecer la firma de contratos de este tipo.
Todavía está por ver en qué medida se aplica esta legislación.

Se puede considerar también la existencia de un paralelismo entre los
niveles de educación y las profesiones estudiadas por los alumnos de FP
y las demandas del mercado de trabajo. En cuanto a los niveles de edu-
cación, la encuesta de población activa de 2004 (Amigo, tercer trimestre)
indicó que casi la mitad de los rumanos con edades comprendidas entre
los 25 y los 34 años tenían una cualificación igual o superior al Nivel 3 ac-
tual (liceo), mientras que sólo la mitad de los trabajadores estaban ocupa-
dos en profesiones que exigen ese nivel de cualificación (profesionales y
personal directivo, técnico y administrativo). Por el contrario, las personas
con cualificación de Nivel 2 representaban casi un cuarto de la población
entre 25 y 34 años de edad, mientras que más de un tercio de los traba-
jadores estaban ocupados en profesiones de ese tipo. Rumanía parece es-
tar produciendo jóvenes con cualificaciones excesivas para los puestos de
trabajo disponibles en la actualidad. Esta situación puede ser convenien-
te si, como se espera, aumenta la demanda de niveles de cualificación más
altos en una economía en expansión. La proporción de jóvenes con cua-
lificaciones de Nivel 1 o inferior – en torno a un cuarto – es actualmente
casi igual a la de trabajadores con bajos niveles de cualificación, hecho que
tiene que preocupar de cara al futuro, dada la probable reducción de pro-
fesiones poco cualificadas. La introducción de un «curso de terminación»
para alentar a los alumnos del Nivel 1 a obtener cualificaciones del Nivel
2 es un intento de reducir el número de jóvenes que obtienen el nivel bá-
sico de cualificación. 

Existe, indudablemente, un desequilibrio importante entre los tipos de
profesiones para los que se ofrece formación y las demandas del merca-
do de trabajo. Más del 70 % de los nuevos alumnos de escuelas de artes
y oficios en 2004 solicitaron profesiones mecánicas, de proceso o de pro-
ducción, y menos del 15 %, en el sector de los servicios. Es comprensi-
ble que no se esté haciendo ningún intento por reproducir en las escue-
las la proporción de la población dedicada a la agricultura (36 %), dadas
las previsiones de reducción de esta última, pero no está claro si el espe-
cial interés por las profesiones relacionadas con el sector industrial se debe
más a la demanda pretérita que a la demanda futura estimada. Algunos
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(2) Esto no debe confundirse con las «escuelas de aprendices» (Şcoli de Ucenici) recientemen-
te reestructuradas, que, a pesar de su nombre, no ofrecen programas de aprendizaje pro-
fesional concertados con empresas. Antes de la era comunista, sí que había una cierta tra-
dición de aprendizaje profesional en algunas partes de Rumanía y hasta finales del siglo XIX
existen pruebas históricas de sistemas gremiales.
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pensaron que la adhesión a la UE rejuvenecería al sector industrial ruma-
no, pero el empleo ha disminuido en más del 50 % desde 1990 y ahora ocu-
pa sólo a uno de cada tres trabajadores. Rumanía atrae la inversión ex-
tranjera, pero parece poco probable que recupere los procesos intensivos
en mano de obra que tenía en el pasado y la competencia de Extremo Orien-
te en los mercados de productos industriales limita también las posibilida-
des de un nuevo auge del empleo industrial. El plan de desarrollo nacio-
nal para 2007-2013 no prevé una recuperación del empleo industrial has-
ta los niveles necesarios para justificar la proporción actual de alumnos que
eligen profesiones de este tipo.

Queda por ver si el sistema de planificación regional y local de la edu-
cación introducido recientemente podrá influir realmente en la distribución
profesional del sistema de FPI. La ausencia de una demanda significati-
va de trabajadores jóvenes en profesiones nuevas hace que hoy en día sea
difícil convencer a las escuelas para que inicien el doloroso y costoso pro-
ceso de sustituir los cursos orientados a las antiguas profesiones. En los
últimos años se están haciendo esfuerzos considerables por modernizar
el contenido de la formación, ampliar las cualificaciones y actualizar equi-
pos y materiales, pero la mezcla sectorial de programas no ha cambiado
todavía mucho.

Adecuación al sistema educativo

Ya hemos comentado la importante expansión de la educación univer-
sitaria en Rumanía. Es muy valorada en el país y de ella se benefician ac-
tualmente casi un tercio de los jóvenes.

En muchos países, la aparición de un sistema universitario masivo ha
ejercido presión sobre los itinerarios profesionales, que necesitan ofrecer
acceso a estudios superiores para poder competir con la educación gene-
ral ante los ojos de progenitores y alumnos. Sobre todo en las economí-
as en transición, las crecientes aspiraciones de la población y la incertidum-
bre sobre la disponibilidad de un puesto de trabajo al finalizar los itinera-
rios de formación profesional se han sumado para restar atractivo a la FP
(Masson y Fries Guggenheim, 2004).

En Rumanía no parece haber sucedido tal cosa, o al menos no en tan
gran medida. Los itinerarios de FP en la educación secundaria han segui-
do atrayendo aproximadamente a la misma proporción de jóvenes: 
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Sin lugar a dudas, existen muchas razones para mantener los itinera-
rios de la FPI en Rumanía. Una de ellas fue la decisión tomada en 1999/2000
de supeditar el acceso a los liceos a los resultados obtenidos en los exá-
menes nacionales (Birzea et al., 2000, p. 29), aunque esto parece haber
tenido un mayor efecto en los liceos tecnológicos que en el itinerario aca-
démico general. Rumanía ha prestado una atención considerable al afian-
zamiento de los itinerarios de progresión en su sistema de FPI, en parti-
cular por las vías siguientes:
• asegurando que los liceos tecnológicos permitan el acceso al bachille-

rato y, por tanto, a la universidad;
• combinando la educación politécnica, antes diferenciada, con estudios

universitarios académicos más tradicionales en un mismo sector de es-
tudios superiores (más de la mitad de la enseñanza universitaria com-
prende materias de orientación profesional en estudios empresariales
o técnicos);

• unificando las antiguas escuelas de aprendices y estudios profesiona-
les (que tenían categorías diferentes) en un mismo itinerario de artes
y oficios y animando a los alumnos a realizar por lo menos un curso más
después de la educación obligatoria, lo que significa que la formación
profesional básica dura ahora tres años;

• ofreciendo la posibilidad de obtener cualificaciones de Nivel 3 (inclui-
do el bachillerato y, por tanto, el acceso a estudios universitarios) en
el itinerario de artes y oficios a través de un programa de dos años de
duración. En principio, todos los alumnos que aprueban el ciclo supe-
rior de secundaria tienen la posibilidad de acceder a estudios univer-
sitarios, un aspecto fundamental para mantener los itinerarios de la for-
mación profesional (OCDE, 2000).

Con estas medidas, los responsables políticos han tratado de aumen-
tar el atractivo de la FPI para los alumnos con aspiraciones. La opción de
los liceos tecnológicos se considera especialmente atractiva, al ofrecer una

1995/1996 1997/1998 2000/2001 2002/2003

Liceos 
académicos 27 % 28 % 34 % 34 %

Liceos 
tecnológicos (*) 38 % 40 % 35 % 34 %

Escuelas de estudios profesionales 
y escuelas de aprendices (*) 27 % 26 % 25 % 27 %

Diplomados

Fuente: Instituto Nacional de Estadística (Anuario de estadísticas rumanas, 2004, Tabla 15.9).
(*) Las cifras correspondientes a los liceos tecnológicos incluyen a los institutos de formación profesional especializada. Las

escuelas de estudios profesionales y las escuelas de aprendices se han combinado ahora en escuelas de artes y oficios.
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tradición razonablemente implantada de FP con el acceso posterior a es-
tudios universitarios. Los buenos alumnos aprueban el bachillerato además
de obtener una cualificación profesional de Nivel 3 y tienen acceso inme-
diato a estudios universitarios, sobre todo dada la naturaleza profesional
de gran parte de la enseñanza universitaria.

La innovación más reciente en el itinerario que permite acceder a cua-
lificaciones de Nivel 3 a través de las escuelas de artes y oficios tiene to-
davía que demostrar su utilidad, pero si tiene éxito conseguirá el mismo
tipo de objetivos que se han logrado en Francia con la ampliación del ba-
chillerato al itinerario profesional, en Suecia con los programas naciona-
les y en Inglaterra con la introducción de diplomas especializados.

Por supuesto, el intento de posicionar la FP como una ruta educativa
progresiva plantea algunos problemas. Los planes de estudios tienen que
incorporar materias tanto generales como profesionales, y han de ser am-
plios. Algunos se quejan por eso de que los estudios no son suficientemen-
te específicos de cada profesión. Además, la progresión exige un equili-
brio cuidadosamente formulado de estudios, algo que se contradice con
la utilización de una estructura modular flexible de la FPI en Rumanía. 

No cabe esperar que esta construcción deliberada de programas de FPI
equilibrados y de las cualificaciones asociadas, que trata tanto de adecuar-
se al mercado de trabajo como de dar acceso a estudios superiores, ade-
más de actuar como base para la futura trayectoria profesional, satisfaga
los requisitos de formación de adultos. En este caso, la relevancia para el
mercado de trabajo constituye el aspecto más importante y los objetivos
educativos preocupan menos. Puede que el sistema rumano termine per-
mitiendo el acceso de los adultos a unidades aisladas de cualificaciones
de FPI, aunque la FPI utilice combinaciones de unidades definidas con bas-
tante poca flexibilidad. El sistema de cualificación se prestaría, en princi-
pio, a este tipo de usos diferentes. Sin embargo, muy pocas empresas ofre-
cen o patrocinan formación para adultos. Las que lo hacen ofrecen forma-
ción a un número comparativamente pequeño de trabajadores (Behringer
et al., 2005). En consecuencia, es difícil predecir si el sistema se utilizará
de esta manera o si la formación de adultos (al igual que en otros países)
permitirá obtener cualificaciones diferentes o seguirá sin certificarse en su
mayor parte.

La situación de las escuelas postsecundarias en la jerarquía educa-
tiva es interesante. En el decenio de 1990 proliferaron rápidamente, has-
ta alcanzar un máximo de 35 000 diplomados en 1999/2000, casi el mis-
mo número que el sector universitario en aquel momento. Consideran-
do que se trata en su mayor parte de centros privados, parecen atender
una demanda definida. Los alumnos tienen que haber completado el ci-
clo superior de secundaria, aunque no necesariamente el bachillerato. En-
tre otras funciones, las escuelas postsecundarias ofrecen a los diploma-
dos de los liceos académicos la posibilidad de acceder a una cualifica-
ción profesional. A diferencia de muchos otros países, existen pocos vín-
culos entre las cualificaciones obtenidas en las escuelas postsecunda-
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rias y las universidades. Sin el bachillerato, los diplomados de las escue-
las postsecundarias no pueden acceder a la universidad. En todo caso,
estas escuelas parecen estar perdiendo ahora popularidad, ya que pro-
dujeron menos de 23 000 diplomados en 2002/2003. Como alternativa
a la universidad en lugar de una vía de acceso a la misma, parecen ha-
ber sufrido las consecuencias de la expansión del sector universitario. Las
autoridades rumanas se enfrentan a dos alternativas: o bien incorporan
las escuelas postsecundarias a un sector más amplio de enseñanza uni-
versitaria (con obvias expectativas de aumento de las ayudas económi-
cas) o las colocan en la parte superior en una escala estrictamente pro-
fesional. Esta segunda alternativa es poco atractiva, dadas las aspiracio-
nes a una educación universitaria que tienen muchos alumnos de forma-
ción profesional. Por este motivo, el desarrollo de cualificaciones de for-
mación profesional en los Niveles 4 y 5 ha encontrado cierta resistencia,
puesto que, si se quedaran fuera del sector universitario, indicaría cla-
ramente que los itinerarios de FP excluyen el acceso a la universidad.
Por otra parte, la inclusión de la educación universitaria en el sistema de
cualificaciones profesionales plantea cuestiones complicadas de valida-
ción central y autonomía. 

Está claro que las propuestas relacionadas con un marco europeo de
cualificaciones (MEC) permiten un cierto solapamiento entre la educación
profesional postsecundaria y la enseñanza universitaria, lo que podría ser
una buena alternativa para Rumanía; los representantes de la enseñan-
za universitaria han manifestado un gran interés por el MEC. En términos
más generales y dada la elevada proporción de estudios universitarios en
Rumanía que tienen una orientación profesional, se está buscando la for-
ma de vincularlos al sistema de normas validadas por la industria a través
de los comités sectoriales. Muchos de esos comités han incluido, desde
el principio, a representantes de las disciplinas universitarias pertinentes,
pero la relación precisa entre ellos y la educación universitaria en su es-
fera de interés está por determinar y analizar. 

Del pasado al futuro

Greinert (2004) describe tres tipos generales de sistemas de FP en Eu-
ropa: un «modelo de mercado», según el cual el sistema responde a las
señales lanzadas por las empresas y las personas y opera con cierta in-
dependencia del sistema educativo formal; un «modelo regulado por el Es-
tado», según el cual la FP cursada en centros escolares forma parte intrín-
seca del sistema educativo que, en sí mismo, dicta los destinos en el mer-
cado de trabajo, y un modelo «corporatista dual» según el cual el Estado
delega en los interlocutores sociales y éstos deciden conjuntamente los pro-
gramas de formación y los títulos para ejercer una profesión en el merca-
do de trabajo.
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Utilizando la tipología de Greinert, podemos reconocer fácilmente en
el sistema rumano de FP elementos del modelo basado en centros esco-
lares. Greinert pone a Francia como ejemplo de modelo regulado por el Es-
tado y, de hecho, existen paralelismos entre los lycées technologiques y
los lycées professionnels de Francia, todos los cuales dan acceso a una
cualificación de bachillerato (3), y sus equivalentes en Rumanía. Aunque
tanto dentro como fuera de Rumanía existe la tentación de identificar el «mo-
delo burocrático regulado por el Estado» descrito por Greinert con la era
comunista, está claro que los orígenes de los pilares principales del siste-
ma rumano se remontan mucho más atrás y posiblemente se deriven de
las iniciativas de construcción de un Estado emprendidas a finales del si-
glo XIX, cuando Francia tenía una poderosa influencia cultural.

Las características del modelo basado en centros escolares descrito
por Greinert (ibid, p. 21-22) parecen darse también en las estructuras de
la FPI rumana tal como eran antes de las recientes reformas. Se hace hin-
capié en un plan de estudios general que presta especial atención a la «abs-
tracción, verbalización y teorización», en una jerarquía diferenciada de cen-
tros escolares (liceos, escuelas de estudios profesionales y escuelas de
aprendices) y en una «escalera» de cualificaciones diferenciadas, en la que
cada peldaño está vinculado claramente a diferentes niveles profesiona-
les en el mercado de trabajo.

Los modelos de Greinert son claramente «tipos ideales». La mayoría
de los países incluyen elementos de otros sistemas y también podemos
observar esos elementos en el contexto rumano. Hemos mencionado ya
los esfuerzos que se han hecho por flexibilizar el antiguo sistema jerárqui-
co, combinando las escuelas de estudios profesionales y de aprendices y
creando una ruta progresiva de acceso a la enseñanza universitaria en ese
nuevo itinerario. En la actualidad se están desarrollando también progra-
mas de aprendizaje profesional, así que la FPI en Rumanía incorporará este
otro modelo. Además, en los últimos años los preparativos para la adhe-
sión a la Unión Europea han dado un gran impulso a la reforma del siste-
ma de FP. Este impulso ha actuado a dos niveles relacionados entre sí.
Primero -en el plano político general-, para participar en las iniciativas co-
munitarias en materia de FP. Rumanía ha participado con entusiasmo en
el desarrollo y evaluación del marco común de aseguramiento de la cali-
dad en la FP y ha seguido con interés la evolución del MEC. Al diseñar su
marco de cualificaciones, ha incorporado deliberadamente elementos que
son comunes en la UE y que probablemente permitan la compatibilidad con
el MEC. Por ejemplo, se han establecido diferentes niveles con descrip-
tores objetivos, que incluyen competencias básicas y una estructura mo-
dular para facilitar la participación en un sistema europeo de transferen-
cia y acumulación de créditos de formación profesional (ECVET), si es que

(3) Al contrario que en Francia, no existen versiones formalmente diferentes del bachillerato;
Rumanía reconoce sólo una, si bien los alumnos pueden elegir diferentes combinaciones
de materias según el tipo de escuela.
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termina por implantarse un sistema así. Dado el elevado número de tra-
bajadores migrantes, existe una atracción lógica hacia iniciativas europe-
as como Europass.

A un nivel más operativo, Rumanía ha estado expuesta a influencias
extranjeras en el ámbito de la FP por su participación en programas de de-
sarrollo europeos e internacionales. Şerban y Ciolan (2005) han descrito
las iniciativas recientes. Estos programas, aplicados con la ayuda de la Fun-
dación Europea de Formación para analizar las prácticas en otros países
de la UE, han dado lugar a casos claros de «apropiación de políticas» (Fine-
gold, McFarland y Richardon, 1992). Así, la aprobación de las cualificacio-
nes se ha delegado en comités sectoriales siguiendo las líneas de la co-
laboración social, y se ha dado participación en las decisiones sobre los
planes educativos de ámbito regional y local a los interlocutores sociales,
como reflejo de la influencia de los sistemas de Europa septentrional. Por
lo demás, los planes de estudios modulares y las normas profesionales que
se están elaborando parecen adoptar más los enfoques anglosajones ba-
sados en el mercado.

Este tipo de influencias son indudablemente positivas, al dar a Ruma-
nía distintas posibilidades de desarrollar su FP y -como resultado- está cla-
ro que el sistema de FP adoptado se ajusta perfectamente a la tradición
europea. Ahora bien, esa misma variedad plantea una dificultad a los res-
ponsables políticos, puesto que no existen garantías de que todos los en-
foques sean adecuados para Rumanía, sostenibles a largo plazo o -por eso
mismo- compatibles con otros. Así, el sistema modular no parece funcio-
nar con la misma flexibilidad que los sistemas basados en el mercado para
los que fue originalmente diseñado. Existen dudas de si, en el contexto ru-
mano, es posible o necesario adoptar un conjunto completo de normas pro-
fesionales que se actualicen periódicamente. Por tanto, los responsables
políticos se han hecho más selectivos y empiezan a cuestionar la validez
de las recetas extranjeras, proceso que, sin lugar a dudas, se verá refor-
zado cuando Rumanía asuma un mayor control sobre las especificaciones
de los proyectos de desarrollo desde el momento en que tenga acceso a
los fondos estructurales de la UE, en lugar de acceder externamente a pro-
gramas de ayuda controlados.

Conclusión

A diferencia del sistema de FPC, todavía en proceso de formación, el
sistema de FPI en Rumanía parece bien establecido y conocido. Desde el
punto de vista de su adecuación al fin, parece estar relativamente bien po-
sicionado para garantizar una progresión educativa importante que man-
tenga la FP en una sociedad cada vez con más aspiraciones. Es induda-
ble que todavía puede hacerse más para conseguir la progresión en el iti-
nerario de las artes y los oficios (donde queda por ver si un número con-
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siderable de alumnos sabrán aprovechar las nuevas oportunidades ofre-
cidas al Nivel 3) y para resolver de manera constructiva la situación lige-
ramente anómala de las escuelas postsecundarias. Como se ha visto, el
sistema rumano sigue estando bien alineado con la familia de los sistemas
europeos de FP y, en algunos ámbitos, como el ECVET y el marco euro-
peo de aseguramiento de la calidad, está desempeñando un destacado pa-
pel. La adecuación a las demandas de mercado de trabajo plantea más pro-
blemas, en parte porque no parece existir todavía una clara tendencia sec-
torial en la demanda de mano de obra que justifique el abandono de los
estudios de profesiones industriales tradicionales. Queda por ver hasta qué
punto se consigue esa adecuación con las nuevas estructuras de colabo-
ración social de ámbito nacional y local o con mecanismos más basados
en el mercado que ofrezcan a los alumnos una mayor capacidad de elec-
ción, aplicando a todas las escuelas y localidades indicadores del rendi-
miento y financiación. �
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RESUMEN

A pesar de la reducción del porcentaje de jóvenes que optaron por la vía de la
formación profesional en el periodo 1993-1994 (58,17 %) y en el periodo 2003-
2004 (55,23 %), ésta continúa siendo la elección de la mayoría de los jóvenes
búlgaros. El «Programa nacional para el desarrollo de la formación escolar y la
educación y formación preescolar (2006-20015)», adoptado en 2006 debido al
gran interés del público en esta cuestión, prevé una reforma de la formación pro-
fesional inicial. El artículo presenta los grandes rasgos de esta reforma realiza-
da en conformidad con las grandes orientaciones estratégicas europeas  y algu-
nos de los diversos desafíos a los que habrá que enfrentarse en un futuro pró-
ximo, como la puesta en red de las escuelas profesionales, el desarrollo de un
Marco Nacional de Cualificación basado en el Marco Europeo de Cualificaciones
y el desarrollo de la política de educación y de formación profesional en estre-
cha relación con las políticas de empleo.

Durante los últimos años la formación profesional ha pasado a ser una
prioridad de la política estatal. Este hecho, se debe sobre todo a la per-
cepción social de la necesidad de una formación profesional de los jóve-
nes adecuada a las condiciones de nuestros días. En Bulgaria, la forma-
ción profesional inicial que se adquiere durante la etapa de educación se-
cundaria es particularmente solicitada. Esto ofrece la posibilidad de que
en el tramo final de los estudios los alumnos obtengan junto a la educa-
ción secundaria una cualificación profesional. El porcentaje que represen-
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tó este grupo en la estructura de mano de obra del país durante el año 2003
fue del 39,6 % mientras que el de los graduados en educación primaria y
educación inferior a la primaria fue del 23,92 %; el porcentaje de los gra-
duados en educación secundaria se situó en el 15,63 % y el de los gra-
duados en educación superior alcanzó el 20,83 % (1).

El sistema educativo búlgaro se divide en dos niveles: primario y se-
cundario. La selección del tipo de escuela al iniciar la educación secunda-
ria siempre ha tenido una especial importancia para las familias búlgaras.
En la estructura educativa actual y en el caso más común en el octavo o
en el noveno grado, es decir a la edad de 14 o 15 años (2) el alumno debe
elegir entre un instituto de enseñanza secundaria o formación profesional
inicial en un instituto de enseñanza secundaria profesional. A esta edad
la influencia de los padres es grande y normalmente son ellos los que de-
terminan el tipo de formación de sus hijos. Por eso, muy a menudo los jó-
venes después de terminar su formación profesional inicial no ejercen la
profesión que han estudiado sino que empiezan una nueva formación. 

En su desarrollo, la formación profesional en nuestro país ha logrado
imponerse y gozar de preferencia entre los jóvenes. Según datos del Ins-
tituto Nacional de Estadística (3) en el curso escolar 1993/94 un 58,17 %
del número total de alumnos en la etapa de educación secundaria eligió
la formación profesional y en el año 2003/2004 fue un 55,23 %. En la ac-
tualidad existe una tendencia persistente que coincide con la aspiración
a un espíritu práctico en la selección y la convicción en lo que respecta a
las perspectivas de realización en el futuro en el mercado laboral. En los
últimos 10 años el interés en la formación profesional se ha visto fortale-
cido también por la creación de posibilidades complementarias de estudiar
de modo intensivo una lengua extranjera paralelamente a la formación pro-
fesional.

Con independencia de todos los cambios positivos acontecidos en los
últimos años, la educación y en particular la formación profesional son do-
minios en los que se efectúan cambios continuos y que todavía no logran
alcanzar los resultados esperados por la sociedad. 

Gracias al gran interés de la sociedad, en el año 2006 la Asamblea Na-
cional de la República de Bulgaria preparó y aprobó un Programa nacio-
nal para el desarrollo de la formación escolar y la educación y formación
preescolar (2006 – 2015). Es una expresión del consenso nacional en lo
que concierne a las cuestiones relativas a la educación. El programa pla-
nea reformas también en el dominio de la formación profesional inicial. 

(1) Guía de estadística, edición del Instituto Nacional de Estadística, año 2004.
(2) En Bulgaria, la educación escolar se inicia a la edad de 7 años, cumplidos en el año de in-

greso en el primer curso. 
(3) Guía de estadística, edición del Instituto Nacional de Estadística, años 1995 y 2004.
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¿Cuáles serán los cambios esenciales?

Se prevé una nueva estructura educativa que prevé cambios también
en la formación profesional inicial. Dicha estructura se pondrá en práctica
para los alumnos que en el año escolar 2006/2007 se encuentren en el quin-
to grado. 

Los cambios básicos planeados son los siguientes:
• La educación primaria terminará una vez finalizado con éxito el sépti-

mo grado (a la edad de 13 años). Para las anteriores promociones la
educación primaria termina después de haber finalizado con éxito el oc-
tavo grado (a la edad de 14 años). 

• La educación secundaria se divide en dos etapas: primera – del octa-
vo al décimo grado (de 14 a 16 años) y segunda – de decimoprimero
a decimosegundo grado (de 17 a 18 años). Para las promociones an-
teriores la educación secundaria está compuesta sólo de una etapa de
4 años del noveno al decimosegundo grado.

En el marco de la primera etapa de educación secundaria (tres años
escolares del octavo al décimo grado) los alumnos que han ingresado en
institutos de enseñanza secundaria profesional podrán estudiar una pro-
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Figura 1. Esquema de la estructura educativa en Bulgaria 
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fesión elegida por ellos y a finales de la etapa, además de adquirir los cer-
tificados de la primera etapa de educación secundaria, adquirirán también
los certificados de cualificación profesional de la profesión de primer gra-
do de calificación (4). Este grado corresponde a algo más del segundo ni-
vel del Marco Europeo de cualificación. Además en el octavo grado de los
institutos de enseñanza secundaria profesional se prevén 15 clases sema-
nales de estudios intensivos de un idioma extranjero y las demás clases
(hasta 32 horas lectivas por semana) estarán destinadas a la formación ge-
neral y profesional. En los siguientes grados de la primera etapa de edu-
cación secundaria se prevén otra vez clases para estudios de un idioma
extranjero. De este modo los alumnos de los institutos de enseñanza se-
cundaria profesional tendrán una posibilidad de adquirir una de las com-
petencias básicas comunicativas -el dominio de una lengua extranjera. 

El desafío de la formación profesional inicial en esta etapa está rela-
cionado al hecho de que muy pocos alumnos manifiestan su deseo de es-
tudiar profesiones de primer grado de cualificación profesional. Los datos
del Instituto Nacional de Estadística (5) revelan que este tipo de formación
no tiene muchos adeptos en el país. Por ejemplo en el año escolar 2001/2002
en todo el país han estudiado sólo 732 alumnos, es decir un 0,22 %, en
el año 2001/2002 -921 alumnos, es decir un 0,26 %, en el año 2003/2004-
798 alumnos es decir el 0,21 % del número total de alumnos en la etapa
de educación secundaria. Otro desafío es la Lista de las profesiones para
la formación y educación profesional vigente actual, en la que el número
de profesiones con adquisición de primer grado de cualificación profesio-
nal es el menor. Actualmente se efectúa un proceso de actualización y com-
plementación de la Lista de profesiones para la formación y educación pro-
fesional.

A principios de la segunda etapa de educación secundaria, los alum-
nos tienen otra vez el derecho a elegir el tipo de su educación. Los que in-
gresan en institutos de enseñanza secundaria profesional tendrán posibi-
lidad de realizar estudios en la profesión elegida por ellos de segundo o
tercer grado de cualificación profesional. Para la formación profesional se
han previsto 20-22 horas lectivas por semana y las demás clases están des-
tinadas a la preparación de los exámenes de fin de estudios (10-12 horas
lectivas por semana). Esta etapa de formación dura 2 años escolares, del
decimoprimero al decimosegundo grado. Empezará cuando los alumnos
tengan 17 años y podrán elegir con mayor independencia la profesión que
quieran. Comparativamente, los alumnos adquieren actualmente la ense-
ñanza profesional inicial de las profesiones de segundo grado de cualifi-
cación en 4 años (del noveno al decimosegundo grado) y en las profesio-
nes de tercer grado de cualificación en 5 años (es decir del noveno al de-
cimotercero). Actualmente, los alumnos terminan su formación profesio-
nal a la edad de 18 o 19 años. 

(4) El primer grado de cualificación profesional es el grado inferior.
(5) Guía de estadística, edición del Instituto Nacional de Estadística, año 2004.
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¿Qué se espera de la reforma en el dominio
de la formación profesional inicial?

• Con la introducción de la nueva estructura educativa, la formación pro-
fesional inicial de las profesiones con más solicitadas, las de segundo
y tercer grado de cualificación profesional, empezará en el decimopri-
mer grado y será mucho más breve que la actual (2 años en lugar de
los 4-5 años como hasta ahora) lo que llevará a una mejora en la adap-
tabilidad de la formación profesional a la dinámica del mercado labo-
ral.

• Los jóvenes elegirán una profesión a la edad de 16 años, cuando su
capacidad de identificar sus deseos es mayor y son más independien-
tes para elegir. De este modo aumentará el número de personas que
trabajen en la profesión que han estudiado. 

• Se crearán nuevas posibilidades para los alumnos que han terminado
el décimo grado (que han cumplido 16 años) pero que no desean se-
guir sus estudios. (6). Para ellos, se asegurarán posibilidades de for-
mación profesional inicial basada en módulos de corta duración (para
las promociones anteriores no se preveía una posibilidad similar). Los
programas modulares de corta duración se realizarán en los institutos
de enseñanza profesional durante un período de 300-360 horas lecti-
vas. Toda la formación se realizará en unos 3-4 meses. Estos progra-
mas estarán destinados a formación profesional inicial en profesiones
de primer grado de cualificación profesional. Los graduados con éxito
pueden incorporarse inmediatamente en el mercado laboral. El desa-
rrollo de los programas modulares de corta duración con la participa-
ción activa de representantes de organizaciones empresariales es in-
minente. 

¿Qué es lo que se mantiene de las buenas
tradiciones en la formación profesional?

Se mantiene la posibilidad de adquisición de cualificación profesional
durante la etapa de educación secundaria. El octavo grado tradicional para
la formación profesional búlgara con estudios intensivos de lengua extran-
jera, que tantos buenos resultados ha dado, se mantendrá, así como los
estudios de lengua extranjera profesional en el último año de estudios. 

Otra buena práctica que se mantendrá es la educación sobre actividad
empresarial introducida en los últimos diez años en el sistema de forma-
ción profesional. Sigue aumentando el número de institutos de educación
profesional, en los que además de la formación obligatoria de actividad em-
presarial prevista en el programa escolar, complementariamente a las cla-
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(6) En virtud de la Constitución nacional la formación escolar es obligatoria hasta los 16 años.
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ses de formación obligatoria opcional o la formación de libre opción, los alum-
nos estudian conforme a programas empresariales. La estimulación del pen-
samiento empresarial, el descubrimiento y la comprensión de las relacio-
nes económicas y la interacción, el dominio de las competencias clave como
por ejemplo la capacidad del trabajo en equipo, pensamiento en red, com-
petencia lingüística, así como la puesta en práctica de los conocimientos
en lenguas extranjeras crean las condiciones para que los alumnos de los
institutos de enseñanza secundaria profesional después de su graduación
sean móviles y flexibles en su futura actividad laboral y profesional, a la vez
que forman la base de la formación continuada. 

Las formas creadas de instrucción escolar en muchos de los institutos
de enseñanza secundaria profesional son un modelo de empresa real, lo
que favorece la formación de competencias básicas clave para el trabajo
en entornos laborales modernos. Por medio de la formación a través de
una empresa de instrucción escolar se crea una nueva situación también
para los profesores, que se convierten en consultores e instructores de los
alumnos. 

¿Qué otras expectativas genera el programa?

El programa prevé esfuerzos especiales en el dominio de la orientación
profesional. Es un hecho que durante los últimos años, la selección de for-
mación en la mayoría de los casos se hace sin una visión a largo plazo ni
perspectiva, lo que lleva a un aumento del número de desempleados cua-
lificados que poseen certificado de cualificación profesional, pero no en-
cuentran un puesto de trabajo real debido a la saturación del mercado la-
boral. Las preferencias por un determinado tipo de formación entre los jó-
venes viene determinado en gran medida por el entorno informativo, inclu-
yendo la familia y los compañeros sociales. Internet y los medios de co-
municación aumentan la posibilidad de acceso a importantes fuentes de
información y de allí a una selección que satisfaga las expectativas de for-
mación profesional cualitativa. Las propias escuelas juegan también un pa-
pel particular en ello. Las escuelas tienen la posibilidad de ofrecer a la so-
ciedad información accesible sobre lo que ofrecen y sobre los resultados
que sus alumnos logran por medio de sus propias páginas electrónicas. 

En el Programa nacional para el desarrollo de la formación escolar y
la educación y formación preescolar (2006-2015) se prevé la introducción
de módulos de orientación profesional inicial durante la etapa de educa-
ción presecundaria. Los módulos se introducirán en las asignaturas Téc-
nica y economía doméstica (5º y 6º) y Tecnologías (7º grado). 

Además se planea otra posibilidad de orientación profesional de los alum-
nos a través de los centros de carrera, que se crearán junto al Centro pe-
dagógico nacional y sus 28 estructuras regionales. Es inminente la crea-
ción de estas unidades, su equipamiento, la formación de la plantilla, etc.

Nuevas tendencias en la formación y la enseñanza profesional inicial en Bulgaria
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El portal nacional de enseñanza (http://www.e-edu.bg/ )  es, sin duda,
una buena fuente de información relativa a las posibilidades de formación
y educación. Este portal, tiene como objetivo apoyar el proceso educati-
vo en las escuelas de una forma actualizada y propone un amplio abani-
co de posibilidades para todos los participantes en este proceso (alum-
nos, profesores, directores, padres) con la posibilidad de un acceso simul-
táneo de 1 000 000 usuarios. En él, los usuarios encontrarán cursillos edu-
cativos electrónicos, pruebas (para necesidades de evaluación exterior,
así como interior), documentación escolar electrónica y una amplia selec-
ción de recursos informativos. Los usuarios tendrán acceso a las páginas
electrónicas de todas las escuelas del país, así como a los registros lle-
vados por el Ministerio de Educación y Ciencia, pudiendo utilizar distin-
tos sistemas de búsqueda de información. Se espera que este portal, que
ya ha sido puesto en marcha, forme parte de una red electrónica nacio-
nal de conocimientos.

Un lugar importante en el programa está reservado al tema de des-
centralización de la administración del sistema de formación y educación
profesional que sigue el principio de subsidiariedad, es decir, que las de-
cisiones se deben tomar en el nivel que está más cercano a los que las
pondrán en práctica y a los que están directamente afectados. El Estado
mantendrá su facultad de toma de decisiones sólo en aquellos casos en
los que no sea posible o no esté justificado que la decisión se tome a otro
nivel. El proceso abarcará el ámbito de descentralización financiera y el
ámbito de descentralización de facultades. Al mismo tiempo, la visión de
la descentralización no se detiene en los municipios sino que continúa has-
ta las escuelas, teniendo siempre en cuenta el principio de que la atribu-
ción de competencias conlleva más responsabilidades. Antes se construi-
rá un sistema fiable de control y auditoría. Es preciso encontrar mecanis-
mos flexibles de control por parte de la sociedad sobre la gestión de la es-
cuela profesional. En primer lugar se reconsideran el estatuto y el papel
de las tutorías escolares de cara a una ampliación de sus competencias
(participación en la preparación del presupuesto, expresión del punto de
vista en cuanto al informe de su ejecución, así como en lo que respecta
al programa para el desarrollo de la escuela, la participación por medio
de sus representantes en el procedimiento de designación y destitución
del director de la escuela y la selección del personal técnico). El objetivo
no es que cada escuela tenga simplemente una tutoría escolar, sino que
se convierta en un órgano con facultades reales y efectivas en materia de
actividad financiera y empresarial. Otra forma posible de realización de con-
trol en cuanto a la actividad empresarial es la creación de consejos es-
colares que incluyan a representantes de los padres, los profesores y el
municipio, y que en el futuro podrían desarrollarse como órganos colec-
tivos de gestión de la escuela. 

El proyecto incluye algunas modificaciones en el estatuto del director.
El director desempeña un papel en la administración directa de la escue-
la, su obligación es poner en práctica una política dirigida al aumento del
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prestigio de la escuela y su afirmación como institución que ofrece una for-
mación moderna y de calidad. Hoy en día los directores designados a tra-
vés de oposiciones tienen puestos de trabajo permanentes. Para algunos
de ellos la aspiración de adquirir nuevos conocimientos y capacidades ad-
ministrativas termina con la designación. La sociedad local no posee me-
dios a través de los cuales pueda ejercer influencia sobre estos directo-
res. Así pues, la sociedad local (representantes de los padres, los profe-
sores y las autoridades locales) debe claramente pasar a desempeñar un
papel importante en el proceso de designación y destitución de los direc-
tores de las escuelas. Este nuevo procedimiento obstaculizaría la posibi-
lidad de designación de personas por casualidad y aseguraría mejores po-
sibilidades de control por parte de la sociedad local sobre la actividad de
los directores. 

En el año 2006 se creó el Instituto Nacional de Formación de Directo-
res, cuyo objetivo es mejorar la formación de los directores en términos de
competencia organizativa, administrativa y financiera. Desde principios de
2007 el Instituto realiza dos tipos de formación: formación inicial para can-
didatos al puesto de director que termina con la realización de un examen
nacional que demuestre la capacidad necesaria para ocupar el puesto de
director y una formación periódica de los directores en activo con vistas a
actualizar sus conocimientos y mejorar sus cualificaciones. La formación
incluye distintos cursillos destinados a dar a los directores una preparación
profesional. Se prevé también la formación de los equipos directivos de las
escuelas profesionales, así como la facilitación de materiales informativos
sobre buenas prácticas en la administración escolar. 

El programa prevé también la introducción de mandatos para el pues-
to de director sin restricción en el número de los mandatos. Se espera que
de ese modo se dé posibilidad también a un mejor control sobre la activi-
dad de los directores, que tras un período determinado deberán demos-
trar nuevamente la eficacia de su programa para el desarrollo de la escue-
la, presentar los objetivos alcanzados y solicitar nuevamente la confianza
de los padres, los profesores y los alumnos. Se elaborará un sistema de
criterios e índices de evaluación periódica del trabajo y de las cualidades
profesionales del director. Este examen obligatorio serviría para estimular
y disciplinar a los directores, efectos que serían reforzados por la introduc-
ción de mandatos.

Al inicio del año escolar 2006/2007 se iniciaron proyectos piloto de un
año de duración en diez municipios del país en los que las decisiones de
designación y destitución de directores son tomadas por representantes
de los padres y los profesores de las respectivas escuelas, por el munici-
pio y los inspectores regionales de educación. Al concluir estos proyectos
se realizará un análisis de los resultados y se propondrán los cambios nor-
mativos consecuentes para la introducción del nuevo sistema de designa-
ción y destitución de directores. Es posible que a partir del año escolar
2008/2009 se introduzcan dichos proyectos en todos los municipios, a con-
dición de que todas las escuelas tengan presupuestos delegados. El pre-
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supuesto delegado es un medio de descentralización financiera del siste-
ma educativo que confiere a las escuelas independencia económica. Los
directores de las escuelas pueden tomar decisiones independientes en lo
que respecta a los gastos e ingresos. Las escuelas que estén bien ges-
tionadas recibirán incentivos financieros complementarios para una admi-
nistración efectiva y podrá asegurarse un mejor pago a los profesores. El
sistema del presupuesto delegado motivará a todo el personal de la escue-
la en la contención de los gastos. En los institutos de enseñanza secun-
daria profesional eso llevará sin duda a mejorar la calidad de la formación
profesional inicial. La introducción del sistema de presupuestos delegados
en todos los institutos de enseñanza secundaria profesional no se prevé
hasta finales de 2008. 

Se atribuirán a las autoridades locales determinadas competencias, de
forma escalonada, que les permitan tomar decisiones sobre el número y
tipo de centros de enseñanza secundaria profesional. La competencia de
poder abrir y cerrar centros de enseñanza secundaria profesional presu-
pone que estos mismos centros pasen a estar sujetas a financiación mu-
nicipal. Como estas escuelas tienen, en su mayoría, importancia regional
esta competencia debería ejercerse conforme a lo acordado con los res-
pectivos órganos a nivel regional. De este modo la red de institutos de en-
señanza secundaria profesional se construirá conforme a las característi-
cas socioeconómicas específicas de las diferentes regiones. Sólo un nú-
mero determinado de institutos de enseñanza secundaria profesional que
tienen un significado particular a nivel nacional seguirán siendo estatales.
Es inminente un trabajo de elaboración de criterios de determinación de
escuelas estatales. El Ministerio de Educación y Ciencia desempeña en ello
un papel fundamental. 

El nuevo programa en general, así como la parte que hace referencia
a la formación y educación profesional, ofrece soluciones a los nuevos re-
quisitos de la economía dinámica global y los desafíos del mercado labo-
ral de la Unión Europea, mercado altamente competitivo. 

Medidas inminentes

La formación y educación profesional se enfrenta a nuevos desafíos.
Uno de los más importantes es la cuestión de la optimización de la red de
escuelas profesionales. La optimización asegura la adaptación a un pro-
ceso demográfico negativo, así como una oferta de formación y educación
profesional conforme a las necesidades del mercado laboral. Expertos del
Ministerio de Educación y Ciencia han elaborado un análisis de la red de
escuelas profesionales. El análisis establece una relación entre la red dis-
ponible de escuelas profesionales, la capacidad disponible de la economía
zonal y regional y las prioridades planeadas de desarrollo económico de
la zona/la región. Se espera que el análisis favorezca las actividades re-

JOURNAL_ES_41.qxd:J41 ES  8/30/07  5:19 PM  Page 30



Nuevas tendencias en la formación y la enseñanza profesional inicial en Bulgaria
Penka Ganova 31

lacionadas con la optimización de la red durante los siguientes años es-
colares. 

Con la aprobación del Programa nacional para el desarrollo de la for-
mación escolar y la educación y formación preescolar (2006-2015) se ini-
cia el proceso de actualización y perfeccionamiento de la reglamentación
normativa, que asegurará la posibilidad de comparación de los resultados
de los estudios alcanzados en la formación de alumnos y adultos en el sis-
tema de formación y educación profesional, con los niveles y puntos des-
criptivos del Marco Europeo de Cualificación. Los cambios inminentes en
la reglamentación normativa tienen como objetivo su perfeccionamiento.
Es un hecho que una parte significativa de los problemas de la formación
escolar tiene su origen en la reglamentación normativa. El sistema de for-
mación escolar sigue administrándose más por personas que por reglas.
Todas las relaciones sociales básicas y duraderas se normalizarán a ni-
vel legal a fin de garantizar su durabilidad en el tiempo y el conocimiento
público. 

Va a elaborarse un Marco Nacional de Cualificación que pueda com-
pararse con el Marco Europeo de cualificación. Independientemente de que
los cuatro grados de formación profesional individualizados en la Ley de
formación y educación profesional encuentren en gran medida su equiva-
lencia en los primeros cinco niveles de la variante del Marco Europeo de
Cualificación discutido en nuestro país, es necesario elaborar un Marco na-
cional de cualificación con todos los requisitos para que en el futuro pue-
da hacerse una comparación adecuada con el definitivo Marco Europeo de
Cualificación.  

Se estudia la experiencia europea de validación de competencias, ad-
quiridas en la formación informal y estudios independientes. La cuestión
es cómo poner en práctica, en las condiciones actuales de Bulgaria, las ex-
periencias positivas de otros países. 

Actualmente se está realizando un proceso de consulta sobre la acu-
mulación y transferencia de créditos en la formación y educación profesio-
nal. Se va a estudiar la experiencia de las escuelas de enseñanza supe-
rior en el país, así como las buenas prácticas de otros países.

El desarrollo de la formación y la educación profesional está basado
en los objetivos estratégicos europeos de reforma de los sistemas de for-
mación y educación profesional: concordancia y compromiso del desarro-
llo de la formación y la educación con las políticas de empleo, los estudios
y las innovaciones, la macroeconomía, la colaboración efectiva a todos los
niveles en relación con la política de formación continuada. La reforma del
sistema llevará a la disminución de las desigualdades entre los niveles de
calidad en la formación profesional y entre las expectativas y los requisi-
tos de los usuarios, al mismo tiempo que ampliará las posibilidades de li-
bre movimiento por parte de las personas. �
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RESUMEN

Este artículo presenta una breve panorámica de los recientes avances y proble-
mas de Bulgaria en relación con la formación de adultos, tanto empleados como
desempleados. Consta de tres partes: información sobre la legislación y sobre
las instituciones; información sobre los problemas que presenta actualmente la
formación profesional de empleados y desempleados, y algunas medidas futu-
ras para mejorar la eficacia de la formación. Las conclusiones de este estudio
se basan en datos procedentes del Instituto Estadístico Nacional (IEN), de la en-
cuesta de 2005 sobre la formación profesional de los trabajadores en las empre-
sas, de la encuesta periódica de población activa y de los datos estadísticos ad-
ministrativos del Instituto de Empleo. El presente artículo tiene en cuenta úni-
camente el sistema de formación profesional para adultos de 16 a 54 años de
edad. La adhesión de Bulgaria a la UE el 1 de enero de 2007 plantea nuevos re-
tos relacionados con las mayores oportunidades de movilidad laboral y requi-
sitos en cuanto a niveles de cualificación.

Introducción

Este artículo presenta una breve panorámica de los recientes avances
y problemas de Bulgaria en relación con la formación de adultos, tanto em-
pleados como desempleados. Consta de tres partes: información sobre la
legislación y sobre las instituciones, información sobre los recientes acon-
tecimientos y problemas en relación con la formación profesional de em-
pleados y desempleados, y algunas medidas futuras para mejorar el alcan-
ce y eficacia de la formación.

El sistema búlgaro de educación y formación profesional prepara a los
ciudadanos para trabajar en la economía y en las demás esferas de la vida
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pública, creando las condiciones para la adquisición y el perfeccionamien-
to de cualificaciones profesionales. El sistema de educación y formación
profesional incluye la orientación, la formación y la educación profesiona-
les. La formación profesional tiene por objeto la cualificación en una pro-
fesión, o en una especialización profesional, y su perfeccionamiento. Las
conclusiones de este estudio se basan en datos procedentes del Instituto
Estadístico Nacional (IEN), de la encuesta de 2005 (1) sobre formación pro-
fesional de los trabajadores en las empresas, de la Encuesta de Población
Activa (2) y en los datos estadísticos administrativos del Instituto de Em-
pleo. El presente artículo solamente tiene en cuenta el sistema de forma-
ción profesional de adultos de 16 a 54 años de edad.

Las políticas y actuaciones nacionales en el terreno de la formación pro-
fesional de adultos dedican una gran atención a incrementar las inversio-
nes en capital humano y a ofrecer mejor educación y capacidades a los
trabajadores. El objetivo consiste en la mejora de la capacidad de adap-
tación de los trabajadores a los cambios de la economía y en el aumento
de la productividad laboral. El rápido desarrollo tecnológico, la globaliza-
ción de los mercados financieros y de materias primas y la necesidad de
una renovación constante de los productos exigen métodos eficaces y fle-
xibles de formación profesional de la mano de obra, y no sólo de la forma-
ción inicial, sino también de la formación continua. Por este motivo, la for-
mación profesional reviste cada vez mayor importancia en el mercado la-
boral actual, especialmente en su relación con la productividad, la flexibi-
lidad laboral y la calidad de la producción.

Todas las acciones tienen que contribuir a alcanzar los objetivos de la
Estrategia búlgara en materia de empleo, del Programa del Gobierno y de
los Planes anuales de acción en favor del empleo. El resultado será una
mayor contribución de Bulgaria al cumplimiento de los objetivos de Lisboa
y a la aplicación de las Directrices integradas para el crecimiento y el em-
pleo y del Memorándum sobre el aprendizaje permanente.

(1) En junio de 2005, el Instituto Estadístico Nacional búlgaro realizó una Encuesta sobre For-
mación Profesional entre los empleados de las empresas. La metodología de la encuesta
respetaba las condiciones de la subvención suscritas por el IEN y Eurostat en el marco del
programa PHARE 2003. La encuesta estaba organizada en el contexto del aprendizaje per-
manente (AP) que las empresas proporcionaban a sus trabajadores, excluyendo la forma-
ción profesional continua (FPC),  pero incluyendo la formación profesional inicial (FPI). 
El objetivo principal de la encuesta era satisfacer las necesidades de información de los or-
ganismos dirigidas a desarrollar una política laboral en materia de formación profesional con-
tinua proporcionada por las empresas a sus trabajadores. Se utilizó como fuente para el mar-
co muestral la última versión actualizada del Registro Estadístico de Empresas. Solamen-
te fueron seleccionadas las empresas incluidas en el alcance de la muestra: con 5 o más
empleados en 2004, dentro de 24 categorías NACE. El marco muestral comprendía 53 060
empresas, distribuidas en 92 estratos. Los estratos se definieron mediante la clasificación
cruzada de las 20 secciones NACE y de las cuatro clases de tamaño atendiendo al núme-
ro de empleados (5-9, 10-49, 50-249, 250+). El método muestral utilizado fue de muestreo
aleatorio simple sin reemplazamiento dentro de cada estrato, con una amplitud máxima del
semiintervalo de confianza (95 %) C = 0,25. La muestra calculada era de 3 813 empresas.  

(2) Esta encuesta la realiza el Instituto Estadístico Nacional siguiendo las recomendaciones de
la OIT y los requisitos de  Eurostat. Se trata de una encuesta trimestral continua que arro-
ja resultados medios por trimestre, con un tamaño muestral de 18 000 hogares.
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Durante los últimos años, la economía búlgara ha registrado un creci-
miento económico estable, de entre el 3 y el 5 % anual, y las expectativas
para 2006 y 2007 son de un crecimiento superior al 6 %. En la UE 25, el
crecimiento del PIB real fue del 2,3 % en 2006, y para 2007 se espera que
alcance también el 2,3 % (3). Actualmente la economía búlgara requiere
mayores inversiones en capital humano. 

Desde el año 2002 la tasa de empleo está en aumento, alcanzando en
2006 el 58,6 % (4),  2,9 puntos porcentuales por encima de 2005, pero si-
gue existiendo un desfase si se compara con la tasa del 64,3 % de la UE
25. El desempleo ha estado disminuyendo a lo largo de estos diez años,
hasta alcanzar la tasa del 9,0 % en 2006. El porcentaje de desempleados
inscritos (5) también se redujo, siendo del 9,6 % en 2006, frente al 11,5 %
de 2005. En 2005 la cifra media de desempleados inscritos fue de 424 381,
y el 64,5 % de todos los desempleados carece de profesión. En 2006 los
desempleados disminuyeron hasta 356 054, pero la proporción  de los de-
sempleados sin profesión no se modificó: 64,8 %.

A pesar del aumento de la productividad laboral alcanzado en estos úl-
timos años, se mantiene una gran desigualdad en relación con los restan-
tes Estados miembros de la UE. Una de las causas de la baja productivi-
dad es la insuficiente participación de la población búlgara (6) en el apren-
dizaje permanente, ya que, por ejemplo, sólo el 1,3 % de la población de
15 a 64 años de edad tomó parte en actividades de educación y formación
en el año 2005, mientras que el porcentaje en la UE 25 fue del 10,2 %. La
participación más elevada en el aprendizaje permanente se observa en Sue-
cia (32,1 %), y la más baja en Grecia (1,9 %). En Rumanía este porcen-
taje es del 1,6 %, y en los diez nuevos miembros de la UE oscila entre el
3,9 % (Hungría) y el 7,9 % (Letonia) (7). El objetivo fijado en Lisboa para
2010 es del 12,5 %.

El crecimiento económico es sensible a la cantidad y calidad del capi-
tal humano. Una población trabajadora altamente cualificada y flexible cons-
tituye un factor de difusión tecnológica y de innovación en la organización
y gestión del trabajo. El resultado es una productividad laboral superior y
una mayor competitividad de la economía (enfocada al relanzamiento de
la estrategia de Lisboa). En la actualidad, la economía búlgara está cre-
ando más y mejores puestos de trabajo, por lo que también necesita una
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(3) Employment in Europe 2006/ Comisión Europea, Dirección General de Empleo, Asuntos So-
ciales e Igualdad de Oportunidades, Unidad D1, Luxemburgo: Oficina de Publicaciones Ofi-
ciales de las Comunidades Europeas, 2006, p. 249.

(4) Fuente: Instituto Estadístico Nacional, datos de las encuestas de población activa de 2005
y 2006.

(5) Fuente: los datos correspondientes a 2005 y 2006 están tomados de las estadísticas ad-
ministrativas del Instituto de Empleo de Bulgaria.

(6) La población total de Bulgaria era de 7 718 750 personas en 2005, y las personas de en-
tre 15-64 años eran 4 814 000 (el 62,4 % de la población total). Fuente: Instituto Estadísti-
co Nacional.

(7) Eurostat. Disponible en Internet: http://ep.eurostat.ec.europa.eu/portal/, sección «Population
and social conditions/ Education and lifelong learning/ Life-long learning/ Life-long learning
– total.
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mano de obra adaptable, flexible y cualificada. La legislación encaminada
a promoverla ya ha sido aprobada. Los gastos en recursos humanos re-
alizados por las empresas representan un componente crítico de la inver-
sión en capital humano, tanto para la sociedad como para la economía na-
cional. En Bulgaria, la inversión en recursos humanos a nivel empresarial
no es aún una práctica común, por lo que los volúmenes de este tipo de
inversión son bastante reducidos. 

La formación profesional de los desempleados constituye una priori-
dad de la política laboral, pero el bajo nivel de educación y motivación, es-
pecialmente en los desempleados de larga duración (que en 2006 eran
el 57,2 % del total de desempleados) exige mayores esfuerzos y medidas
activas por parte del Estado y de los interlocutores sociales. 

Legislación en materia de formación profesio-
nal de adultos (8)

Desde 1999, una nueva Ley de educación y formación profesional re-
gula las actividades oficiales en el ámbito de la formación profesional de
adultos y el  derecho individual a una educación y formación profesional
adaptada a los intereses y capacidades personales. La Ley determina las
condiciones para el funcionamiento y desarrollo del sistema de educación
y formación profesional, basado en la cooperación de las instituciones, au-
toridades locales e interlocutores sociales. De acuerdo con la Ley, existen
cuatro niveles de cualificación profesional y seis programas marco de for-
mación. La Ley establece igualmente las instituciones (9) facultadas para
impartir formación profesional, introduciendo el requisito de que los cen-
tros privados de formación profesional obtengan la autorización del Insti-
tuto Nacional de Educación y Formación Profesional (INEFP). La Ley de
formación profesional regula asimismo los requisitos (niveles) de la ense-
ñanza oficial, al igual que la gestión y financiación del sistema de forma-
ción profesional. Las últimas modificaciones de la Ley, introducidas en 2005,
transponen las directivas de la UE relativas a las profesiones reguladas (10).

La Ley de promoción del empleo, aprobada en 2002, regula igualmen-
te la formación profesional de adultos (tanto empleados como desemple-

(8) La formación profesional se divide en: 
1. Formación profesional inicial, para adquirir la cualificación en una profesión o una espe-

cialización de la misma;
2. Formación profesional continua, para mejorar la cualificación en una profesión o una es-

pecialización de la misma.
(9) Las instituciones de formación son las siguientes: escuelas de formación profesional, escue-

las de enseñanza secundaria, facultades, escuelas de artes  y oficios, institutos de bachi-
llerato elemental, centros de enseñanza primaria y secundaria, tanto general como espe-
cial, escuelas de deportes, establecidas según las normas oficiales en materia de enseñan-
za. La formación profesional puede ser impartida también por los ministerios, ayuntamien-
tos, asociaciones patronales, sindicatos y empresas. 

(10) Directivas sobre el derecho de prestación de servicios de los abogados, arquitectos, den-
tistas, médicos, enfermeras, comadronas, farmacéuticos, veterinarios, etc. 
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ados). Define las funciones del Consejo Nacional Consultivo para la For-
mación Profesional de los Trabajadores (CNCFPT), las subvenciones con
cargo al presupuesto del Estado para la formación profesional, el derecho
de los trabajadores desempleados a recibir subsidios durante el período
de formación, y las funciones del Instituto de Empleo en la organización
y financiación con fondos públicos de la formación para realizar una polí-
tica activa en el mercado laboral. Las modificaciones introducidas en la ley
en los dos últimos años han ampliado el número de instituciones de for-
mación autorizadas para impartir formación a adultos empleados o desem-
pleados, al incluir entre ellas las escuelas de formación profesional. Los
desempleados que creen microempresas o que inicien una actividad en
el sector de la agricultura tienen la oportunidad de recibir subvenciones para
formarse en técnicas de gestión. Los organismos responsables del siste-
ma de formación profesional de adultos son el Ministerio de Educación y
Ciencia, el Ministerio de Trabajo y Política Social, el Instituto Nacional de
Educación y Formación Profesional, y el Instituto de Empleo. 

Las asociaciones patronales y los sindicatos desempeñan también un
papel importante en el proceso de desarrollo y ejecución de la política na-
cional en materia de formación profesional de adultos. Los interlocutores
sociales participan en muchos consejos y organismos a nivel nacional, re-
gional y local, como son el Consejo Económico y Social (que en 2005 ela-
boró un dictamen sobre los problemas en materia de educación y forma-
ción profesional en Bulgaria (11), el Consejo Nacional para la Promoción
del Empleo, el CNCFPT, el Consejo de Administración del INEFP, los co-
mités regionales de empleo y los Consejos para la cooperación con las ofi-
cinas de empleo. Los interlocutores sociales intervienen en la elaboración
y ejecución de los programas y proyectos de mercado de trabajo activo para
la formación y el empleo de los grupos desfavorecidos.

Avances y problemas recientes relacionados
con la formación profesional de adultos en
Bulgaria:

Formación profesional de las personas ocupadas: 
En la década de 1990, años de transición a la economía de mercado,

el sistema de formación profesional de la economía centralizada se des-
montó rápidamente, demorándose la creación de un nuevo sistema
orientado al mercado. 

Tras este período de declive bastante acusado, se implantó un nuevo
sistema de formación profesional para las personas ocupadas, que en la
actualidad está organizado por las empresas, los sindicatos, el Instituto de

Revista Europea de Formación Profesional
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(11) Problemas en materia de enseñanza y formación profesional en Bulgaria, Dictamen del Con-
sejo Económico y Social de Bulgaria, disponible en Internet: http://esc.bg/opinions [fecha de
la visita: 11.3.2007]
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Empleo, organizaciones no gubernamentales, etc. Las conclusiones de este
apartado se basan en datos suministrados por el Instituto Estadístico Na-
cional (IEN) y procedentes de la encuesta de 2005 sobre formación pro-
fesional de los trabajadores en las empresas. En 2005, aproximadamen-
te 53 060 empresas, negocios y organizaciones fueron incluidas en la en-
cuesta del IEN sobre formación profesional continua. Los datos recogidos
se refieren al año 2004. Fueron entrevistados los responsables de 8 037
(15,1 %) empresas públicas y 45 023 (84,9 %) empresas privadas. Sola-
mente 14 199 empresas, el 26,8 % de las estudiadas, habían organizado
actividades de formación profesional de su personal. Esta cifra es insufi-
ciente, aunque varía considerablemente según el tamaño de la empresa
y el número de empleados: por ejemplo, el 70,0 % de las empresas de más
de 250 empleados daban formación, mientras que solamente lo hacían el
18,5 % de las microempresas. La formación incluía principalmente la co-
municación de instrucciones, la rotación de puestos, el estudio por cuen-
ta propia, etc. La proporción de trabajadores que tomaba parte en activi-
dades de formación era bastante pequeña: solamente el 14,2 % de los tra-
bajadores de las empresas encuestadas participaron en cursos de forma-
ción durante 2004.

Son varias las causas de estos modestos resultados. Por ejemplo, los
empresarios sólo invierten en la formación de su personal cuando están
seguros de que van a recuperar la inversión gracias a una mayor produc-
tividad laboral, mejora de la calidad o innovaciones. La formación profe-
sional se organiza sobre todo en los casos de introducción de nuevos pro-
ductos o servicios, o de nuevos métodos de producción, o de reorganiza-
ción de las actividades de la empresa. El escaso número de trabajadores
incluidos obedece al bajo volumen de innovaciones en las empresas (du-
rante el período del estudio se introdujeron nuevos productos o servicios
en un 8,6 % de las empresas encuestadas, habiendo adoptado nuevas tec-
nologías el 6,7 % de las mismas, y habiendo realizado cambios estructu-
rales el 2,6 %). La inseguridad económica de muchas empresas es la ra-
zón principal de la ausencia de planes para su desarrollo futuro. No hay
planes de inversión ni de ampliación de plantillas con vistas al futuro, con-
fiándose únicamente en unas condiciones económicas favorables para so-
brevivir. En Bulgaria, los costes laborales totales son elevados debido a
las cargas sociales, y las inversiones adicionales en formación del perso-
nal aumentarían todavía más esos costes. Las empresas sufren pérdidas
importantes cuando los empleados que han recibido formación pasan a otra
empresa porque les paga un salario mejor. En particular, un reducido nú-
mero de empresarios han descubierto la forma de evitar estas pérdidas ha-
ciendo firmar por anticipado un acuerdo sobre los derechos y obligaciones
de ambas partes. 

El insuficiente volumen de trabajadores formados viene predetermina-
do también por el hecho de que solamente una quinta parte de los empre-
sarios evalúan las cualificaciones y capacidades de su personal. Son so-
bre todo las grandes empresas públicas las que realizan evaluaciones anua-
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les del personal. Durante los tres años del período 2002-2004, los respon-
sables de una cuarta parte de las empresas encuestadas se vieron  obli-
gados a formar a su personal en nuevas capacidades. Con frecuencia des-
conocían los beneficios derivados de la mejora de las capacidades de sus
trabajadores y el modo de encontrar a alguien capaz de impartir la forma-
ción. Cuatro de cada cinco responsables entrevistados estaban conven-
cidos de que las capacidades pueden mejorarse con el trabajo, es decir,
mediante el «aprendizaje por la práctica». 

Aproximadamente un 58,4 % de los empresarios entrevistados opina-
ban que podían contratar trabajadores cualificados, con las capacidades
necesarias, en el mercado de trabajo. La existencia de un elevado núme-
ro de desempleados produce la ilusión de un gran volumen de oferta, pero
cuando buscan un trabajador cualificado para un puesto de trabajo con-
creto, los empresarios tropiezan con dificultades, porque la mayoría de aque-
llos poseen una cualificación, formación y motivación muy bajas. Existe es-
casez de trabajadores cualificados, por ejemplo de técnicos, mecánicos y
especialistas en los sectores de rápido desarrollo, como la construcción,
el turismo y la confección. 

La mitad de los responsables reconocen la importancia de la forma-
ción profesional, y el 52,1 % de ellos tiene la intención de organizar cur-
sos de formación para su personal. Sin embargo, no ven la necesidad de
elaborar programas de formación (sólo el 6,6 % de las  empresas encues-
tadas contaban con programas de este tipo en 2004), ni de asignar fon-
dos para tal fin (sólo el 4,6 % de las empresas encuestadas habían pre-
visto esta financiación en 2004), ni de crear centros de formación inter-
nos (sólo el 12,4 % de las grandes empresas contaban con centros de for-
mación propios). 

La ausencia de planes de desarrollo de la empresa determina la fal-
ta de programas de formación para sus empleados. De acuerdo con la en-
cuesta previamente citada, solamente el 11,1 % de las empresas encues-
tadas tenían previsto impartir formación profesional a sus empleados en
2006 y 2007, y el 31,7 % pensaban darla con mucha probabilidad, pero
más de la mitad de las empresas, el 57,2 %, no tenían planes para im-
partir formación profesional. Un hecho muy preocupante es que solamen-
te el 6,9 % de las microempresas prevén dar formación a su personal para
la adquisición de nuevas capacidades, mientras que las dos terceras par-
tes (65,2 %) responden que no tienen intención de realizar este tipo de
actividades. 

En opinión de casi una tercera parte de los empresarios (el 32,6 %),
la adquisición de capacidades nuevas o perfeccionadas, y la formación co-
rrespondiente, son responsabilidad de los propios trabajadores. Por lo de-
más, la participación de los empleados en cursos de formación pagados
de su bolsillo es reducida, a causa de los bajos niveles de renta del país.
La mayoría de los trabajadores no practica el aprendizaje permanente. El
recurso a los acuerdos de formación suscritos entre empresas y trabaja-
dores con representación sindical es poco frecuente (únicamente el 3,0 %
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de las empresas han suscrito este tipo de acuerdos, tratándose por regla
general de grandes empresas con una plantilla superior a las 250 perso-
nas). 

La evaluación de los resultados de la formación, que solamente se lle-
va a cabo en un 30,1 % del conjunto de las empresas analizadas, en la mi-
tad de las grandes empresas (54,1 %) y en tan sólo el 16,2 % de las mi-
croempresas, demuestra la importancia que tiene la formación profesio-
nal. Esta evaluación se realiza sobre la base de datos tomados de los cer-
tificados de formación o de los formularios de evaluación rellenados por
los alumnos. La mayor parte de las empresas (el 69,9 %) no han efectua-
do una evaluación de los resultados de la formación porque no lo consi-
deran importante. 

Los datos relativos a los puestos de trabajo desempeñados por el per-
sonal en formación demuestran que en la mayoría de los casos la forma-
ción se destina a los directivos y a las principales categorías profesiona-
les, estando incluido en la formación el personal auxiliar especializado en
un 52,1 % de las empresas, mientras que únicamente el 14,4 % de las em-
presas incluían en los cursos a los trabajadores de baja cualificación. La
siguiente tabla muestra los cursos de formación que se dan con mayor fre-
cuencia.

Las modalidades de formación de corta duración, como el intercam-
bio de experiencias o la preparación de instrucciones durante o antes del

Formación en: Número 
de cursos

% del total Desglose de la duración
de la formación

Total 48 091 100,0 100,0

Idiomas extranjeros 1 777 3,7 7,0

Ventas y marketing 4 168 8,7 5,4

Contabilidad y finanzas 5 534 11,5 5,5

Gestión empresarial 4 721 9,8 6,6

Trabajo de oficina 838 1,7 1,4

Capacitación en temas de personal
y vida laboral 3 055 6,4 5,3

Informática elemental 4 771 9,9 9,8

Tecnologías de la información 1 001 2,1 2,2

Equipos y producción 8 846 18,4 22,5

Seguridad y salud laboral 4 584 9,5 5,3

Servicios 651 1,4 3,1

Otros 8 145 16,9 25,9

Tabla 1

Fuente: Formación profesional en las empresas; Instituto Estadístico Nacional; Sofia 2006; p. 40. 
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trabajo, son los tipos de formación preferidos por el 66,8 % de los em-
presarios entrevistados. Esta clase de formación tiene un coste bajo, es
de breve duración y por lo general proporciona unos resultados inmedia-
tos, siendo ésta la razón por la que el tiempo empleado en formación es
únicamente el 0,15 % de la jornada laboral total en 2004. El tiempo me-
dio invertido en formación fue de 17,2 horas por participante. Represen-
ta un dato positivo el que aproximadamente el 31,5 % de las empresas
lleven a cabo otros tipos de formación, como son el autoaprendizaje, los
cursos por correspondencia o la enseñanza a distancia mediante Inter-
net, etc.

La mayor parte de las empresas incluidas en la muestra de la encues-
ta -el 73,2 %-  no habían organizado nunca una formación destinada a me-
jorar la cualificación de sus empleados. Los motivos principales eran los
siguientes: 
• En opinión del 78,1 % de los responsables, las cualificaciones de sus

empleados respondían a las necesidades de la empresa;
• En el 60,3 % de las empresas escuestadas (12), el personal de nueva

contratación poseía las cualificaciones necesarias.
• En aproximadamente un 21,9 % de las empresas, la razón por la que

no organizaban formación profesional continua era su elevado coste. 

En resumen, los responsables de las pequeñas y medianas empresas
no organizan de manera activa ninguna formación para su personal. La si-
tuación en las grandes empresas es mucho mejor, lo cual tiene importan-
cia debido a que más de la mitad de las personas empleadas en las em-
presas encuestadas trabajan en grandes empresas, y por tanto tienen la
posibilidad de desarrollar sus cualificaciones profesionales. Los incentivos
para que los empresarios inviertan en la formación del personal son insu-
ficientes. La participación de las organizaciones sectoriales y de los sin-
dicatos en la aplicación de la política de aprendizaje permanente podría
ser más activa. 

En 2005, el Instituto de Empleo organizó cursos de formación para
5 290 trabajadores de microempresas y pequeñas empresas que carecí-
an de las necesarias cualificaciones utilizar las nuevas tecnologías, para
emplear métodos de fabricación diferentes, etc. Las subvenciones por cur-
so de formación y alumno incluidas en el presupuesto del Estado se es-
tablecen anualmente en el Plan de Acción Nacional para el Empleo (PANE),
siendo a cargo del presupuesto público la cantidad de 125 euros para los
años 2006 y 2007, con lo que los demás gastos originados por los cursos
de formación deben ser satisfechos por las empresas. Los centros de for-
mación se seleccionan mediante un procedimiento de licitación, o bien por
los mismos empresarios. En algunos casos, el impacto de la formación so-
bre el empleo se ve limitado por la escasa motivación e insuficiente nivel
educativo de los alumnos. En ocasiones la formación se imparte de forma
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(12) Como era posible dar más de una respuesta, la suma de los porcentajes es mayor de 100.
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poco atractiva, sin utilizar los nuevos métodos de enseñanza y sin una par-
ticipación activa de los alumnos. 

El bajo nivel de vida y los ingresos insuficientes de unas perso-
nas escasamente instruidas limitan su participación en cursos de forma-
ción pagados por ellas mismas, y en las demás modalidades del aprendi-
zaje permanente. Al mismo tiempo, y a pesar de las oportunidades que ofre-
cía la Ley de formación profesional, no se ha desarrollado un sistema para
convalidar los conocimientos adquiridos mediante el aprendizaje informal. 

Formación de los desempleados
El sistema de formación de los desempleados está mejor organizado

y financiado. Su alcance se amplia constantemente, porque una de las prin-
cipales prioridades del PANE en los últimos años ha consistido en facili-
tar la capacidad de inserción profesional de los desempleados. Todos los
años se incluyen en el PANE diversos programas y medidas relacionados
con la formación profesional. El Instituto de Empleo organiza formación en
más de 70 profesiones. La lista de profesiones se adapta cada año en fun-
ción de la demanda del mercado laboral. Al objeto de garantizar la igual-
dad de oportunidades de acceso, la formación se realiza sin cargo algu-
no para el desempleado, siendo sufragada por una subvención a cargo del
presupuesto del Estado. Con el fin de incentivar la participación de los de-
sempleados en la formación, se les proporcionan los medios para pagar
el alojamiento y los gastos de viaje. El subsidio para formación se estable-
ce anualmente en el PANE (250 euros para los años 2006 y 2007). 

En 2005, la cifra promedio de personas inscritas como desempleadas
era de 424 381, de los que aproximadamente 36 344 (13)  participaban en
cursos de formación profesional, es decir, el 8,6 % de todos los desem-
pleados. En 2006 eran 30 335, es decir, el 8,5 % (el promedio de las per-
sonas inscritas en el desempleo durante ese año era de 356 054). Como
resultado de la formación, en 2005 el 73,8 % de los desempleados encon-
traron un nuevo empleo inmediatamente o al poco tiempo de terminar la
formación. Esto significa que la formación impartida se correspondía bas-
tante bien con la demanda del mercado laboral. El 47,9 % de los desem-
pleados que recibieron formación eran jóvenes de menos de 29 años, y
el 55,6 % de ellos poseían el nivel de educación secundaria. El período de
prácticas de tres meses realizado por una parte de los alumnos (el 70 %
del total en 2005) supone una buena experiencia. De este modo se ponen
a prueba, en condiciones reales de trabajo, los conocimientos y habilida-
des adquiridos por los alumnos, teniendo la posibilidad de ser contratados
cuando los puestos de trabajo están vacantes. Durante el período de prác-
ticas, los alumnos reciben el salario mínimo y las prestaciones de la se-
guridad social. 

(13) Fuente: Estadísticas administrativas del Instituto de Empleo.
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La mayoría de los desempleados han participado en cursos de infor-
mática, cocina, contabilidad, peluquería, repostería y hostelería. También
se enseñan idiomas extranjeros. 

La selección de los desempleados que deben participar en los cursos
de formación profesional organizados por el Instituto de Empleo se reali-
za de acuerdo con las tareas señaladas en sus planes de acción. Con el
fin de mejorar el acceso a la formación de los desempleados pertenecien-
tes a los grupos desfavorecidos, y adecuar mejor sus necesidades indivi-
duales a la formación impartida, en 2006 se adoptó una nueva metodolo-
gía para la selección de los desempleados que debían incorporarse a la
formación profesional. De acuerdo con la misma, tienen prioridad los de-
sempleados de baja cualificación, los jóvenes y los discapacitados.

Entre los desempleados, los jóvenes y las mujeres han mostrado un
mayor interés por los cursos relacionados con la informática, la comuni-
dad romaní se inclina por las primeras letras y la formación profesional, los
que abandonaron sus estudios prematuramente también se deciden por
esta última, o por cursos sobre  creación de empresas, etc. También los
proyectos del programa PHARE (14) ofrecen formación profesional. 

Los centros de formación profesional autorizados tienen cada vez más
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(14) Proyectos del programa PHARE14: «Abriendo caminos al empleo juvenil», «Empleo alter-
nativo», «Desarrollo de los recursos humanos y promoción del empleo», programas finan-
ciados por el Fondo de Inversión Social, etc. 

desempleados formados  

desempleados formados menores de 29 años

desempleados formados mayores de 50 años
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m
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o

Fuente: Estadísticas administrativas del Instituto de Empleo.

Figura 1. Desempleados incluidos en la formación profesional
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importancia para la formación de los desempleados. De acuerdo con los
datos del INEFP, a comienzos de 2007 funcionaban más de 400 (15) cen-
tros de este tipo, si bien la mayor parte estaban situados en la capital So-
fia, en Plovdiv y en Varna. Estos centros dieron formación a más de 50 000
personas en 2005, tanto empleadas como desempleadas. Las especiali-
dades  impartidas son principalmente «Gestión y administración de empre-
sas», «Hostelería y restauración», seguidas de «Vehículos a motor, buques
y aeronaves» y «Metalurgia y maquinaria», además de otras 91 profesio-
nes. Un gran número de personas han recibido formación como cocine-
ros, soldadores, vigilantes de seguridad, mecánicos, trabajadores de la cons-
trucción, camareros, secretarias y sastres. Predominan los cursos que ver-
san sobre partes de una determinada profesión. Cerca de 2 000 cursos de
formación han sido financiados por el Instituto de Empleo, y unos 1 000
por las empresas. 

Al lado de los positivos resultados obtenidos en el ámbito de la forma-
ción profesional, subsisten todavía problemas relacionados con el asegu-
ramiento de la calidad en la formación. La modalidad preferida de los de-
sempleados es la formación de corta duración, porque les permite buscar
empleo mientras participan en los cursos. 

La financiación del sistema de formación profesional todavía se encuen-
tra centralizada y procede del presupuesto del Estado. El número de cen-
tros privados de formación profesional está creciendo con rapidez, pero las
actividades formativas de algunos de ellos no están bien organizadas, lo
cual repercute en la calidad de la educación. Los programas de formación
no se cumplen, los formadores carecen de preparación en la enseñanza

(15) Boletín anual 2005 del INEFP; Sofia, 2006 ; Informe anual de las actividades del INEFP en
2005, p. 7-40; Análisis de la información de 2005 recibida de los centros de formación pro-
fesional de Bulgaria. 

Figura 2 Figura 3

Desglose por nivel educativo 
de los desempleados en 2006

Desglose por nivel educativo de los desempleados 
que recibieron formación en 2006
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Fuente: Estadísticas administrativas 2006 del Instituto de Empleo.
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a adultos, la formación práctica es insuficiente y las instalaciones utiliza-
das están anticuadas. No se utilizan suficientemente las tecnologías de in-
formación y comunicación en el proceso de formación, el acceso a Inter-
net es limitado. A veces escasean los libros de texto especializados y los
materiales de formación. 

Al propio tiempo, la eficacia de la formación se ve limitada por la baja
motivación y nivel educativo que tienen los desempleados de larga dura-
ción. Por este motivo, la formación profesional de los desempleados está
precedida por actividades tales como sesiones de motivación, cursos de
alfabetización, orientación profesional, etc. 

Futuras actuaciones en el terreno 
de la formación profesional de adultos

Una de las principales prioridades políticas, dentro del capítulo dedi-
cado al «Empleo» del primer Programa de Reforma búlgaro, es la mejo-
ra de la empleabilidad de la población activa y el perfeccionamiento del
aprendizaje permanente. 

En materia de formación profesional de adultos se van a llevar a la prác-
tica nuevos documentos estratégicos, como son la Estrategia para la for-
mación de adultos, elaborada en 2006, y la Estrategia para el aprendiza-
je permanente, que será elaborada en 2007. 

El objetivo principal de Programa operativo búlgaro «Desarrollo de los
recursos humanos», donde se encuadra la distribución de los recursos pro-
cedentes del Fondo Social Europeo (FSE), consiste en la mejora de la ca-
lidad de vida mediante el perfeccionamiento del capital humano y el cre-
cimiento del empleo y de la productividad, así como la inclusión social. Una
de las principales prioridades del Programa es la elevación del nivel de ca-
lidad de la educación y la formación, propiciando el acceso a una educa-
ción de calidad y al aprendizaje permanente. 

Se adoptarán medidas más eficaces para garantizar la formación en
competencias clave de una población laboral más flexible y adaptable, fo-
mentando el espíritu de empresa, reduciendo el analfabetismo y aumen-
tando la empleabilidad de una mano de obra con bajos niveles educativos
y sin cualificación. En lo relativo a la aplicación de las Directrices integra-
das para el crecimiento y el empleo de la UE, los programas de empleo
se enfocarán hacia los grupos más vulnerables del mercado de trabajo, sien-
do la formación profesional un componente de los programas dirigidos a
conciliar el trabajo con la vida familiar. La formación en las empresas será
estimulada mediante la concesión de incentivos fiscales y de subvencio-
nes para la formación de un mayor número de empleados, la autorización
de horarios de trabajo más flexibles para compatibilizar el trabajo con la
formación y el asesoramiento a los empresarios en lo relativo a los dere-
chos y obligaciones de las personas en proceso de formación. 

Revista Europea de Formación Profesional
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De acuerdo con la Estrategia nacional para la formación profesional con-
tinua 2005-2010 (16), las prioridades principales consisten en la mejora del
acceso a la formación profesional continua, mediante el desarrollo de mo-
dalidades de formación cerca del lugar de residencia (educación a distan-
cia, aprendizaje electrónico); en la creación de oportunidades para conci-
liar el trabajo con los estudios, y en la formulación de medidas específicas
para los grupos desfavorecidos dentro de la población activa. 

Con el fin de lograr una elevada calidad de la formación profesio-
nal continua, se prevén acciones encaminadas a mejorar la organización
de la formación profesional de los desempleados y a actualizar los conte-
nidos y métodos formativos mediante la adopción de un sistema que per-
mita el control y evaluación de los resultados obtenidos. Los niveles edu-
cativos oficiales que existen actualmente están en proceso de reforma y
la elaboración de los nuevos estará basada en los requisitos de los pues-
tos de trabajo. 

El sistema para identificar las necesidades de las empresas en mate-
ria de mano de obra con cualificaciones específicas, desarrollado en el mar-
co de un proyecto Phare, será aplicado en todo el país y se incluirán en
él algunas previsiones. Se utilizará como base de partida para el desarro-
llo de los planes de formación, de las especialidades profesionales y de
los planes oficiales de escolarización de los estudiantes de centros de edu-
cación secundaria y superior. 

Con objeto de lograr una vinculación estrecha entre la formación ini-
cial y la continua, se desarrollará un Marco nacional de cualificaciones, en
consonancia con el Marco europeo. Esto contribuirá a la transparencia y
reconocimiento de las cualificaciones. Se estudiará la experiencia interna-
cional en este campo, así como las posibilidades de convalidación de los
conocimientos y capacidades obtenidos mediante el aprendizaje no formal
e informal. 

La existencia de una cooperación y coordinación eficaces entre las ins-
tituciones clave en el ámbito de la formación profesional y del mercado la-
boral es un factor de especial importancia. Se establecerán incentivos y
mecanismos apropiados para compartir los gastos y las responsabilidades
asociados al incremento del volumen y la eficacia de las inversiones en re-
cursos humanos, mediante la reducción de la carga fiscal y la introducción
de las garantías adecuadas para la financiación del desarrollo profesional
del personal. Se mejorarán los convenios colectivos en lo referente a la for-
mación de la mano de obra y a la incorporación activa de los interlocuto-
res sociales a este proceso, tal como exige la Declaración de Copenha-
gue. Es importante lograr una mayor descentralización del sistema de for-
mación profesional, con el fin de atraer financiación del FSE. 

Con el fin de mejorar la conexión entre educación, formación y merca-

(16) Estrategia nacional para la formación profesional continua, Ministerio de Educación y Cien-
cia, 2005 – 2010, p. 13-22. Disponible en Internet: ttp://www.minedu.government.bg/docu-
ments/strategies.
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do de trabajo, y de acuerdo con las recomendaciones del Consejo de Lu-
xemburgo de 2004, se establecerá un sistema integrado de información
que suministre datos acerca de las personas que reciben formación, agru-
pados por especialidades y por niveles de cualificación profesional adqui-
ridos, y conteniendo información sobre las instituciones, los centros de for-
mación y los cursos organizados por el Instituto de Empleo. La informa-
ción sobre la proporción de asistentes a cursos de formación que han en-
contrado empleo es importante para el sistema de formación profesional.
Esta información se obtendrá a través del sistema de información del Ins-
tituto de Empleo y del Instituto Nacional de la Seguridad Social. 

De conformidad con los requisitos de la Declaración de Copenhague,
para los responsables políticos y los expertos búlgaros es sumamente im-
portante conocer las mejores prácticas de los restantes Estados miembros
y participar en las revisiones y discusiones inter pares en torno a los pro-
blemas del aprendizaje permanente. La participación activa de Bulgaria en
el nuevo programa integrado de la UE «Progress», y especialmente en el
programa «Aprendizaje permanente» puede servir para apoyar estos pro-
cesos de manera esencial.

Conclusión

Existe un amplio consenso en la sociedad búlgara sobre el carácter fun-
damental del capital humano para el crecimiento en una economía basa-
da en el conocimiento. La legislación y las estrategias, planes y programas
adoptados ofrecen oportunidades para perfeccionar el capital humano y
para poner en práctica el aprendizaje permanente, pero tienen que ser apli-
cados mediante el esfuerzo conjunto de todos los agentes implicados. La
adhesión de Bulgaria a la UE el 1 de enero de 2007 plantea nuevos retos
en relación con las mayores oportunidades de movilidad para la mano de
obra y con las obligaciones que tienen las empresas de introducir las nor-
mas europeas. Si bien las grandes empresas búlgaras han hecho progre-
sos en este terreno, las empresas pequeñas y medianas necesitan el apo-
yo del Estado y de los interlocutores sociales para mejorar la calidad de
sus recursos humanos. En esta fase es muy importante llevar a cabo las
futuras actividades previstas en materia de aprendizaje permanente. Su
resultado será el crecimiento sostenible de la productividad, la flexibilidad
de las empresas, la creación y adopción de las nuevas tecnologías. Una
mayor empleabilidad de las personas desempleadas, como consecuencia
de la formación recibida, podría compensar en parte la falta de mano de
obra cualificada en determinados sectores. 

Los resultados que se esperan de la política coherente que debe apli-
carse antes de finales de 2010 son un aumento considerable del nivel de
participación de los adultos en el aprendizaje permanente en Bulgaria, el
aumento de la tasa de empleo y  el fin de la escasez de mano de obra cua-
lificada en el país. �
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de la Unión Europea

Jean-Raymond Masson
Experto de alto nivel, Fundación Europea de Formación – ETF (Turín)

RESUMEN

El artículo proporciona una sinopsis de la evolución reciente seguida por la po-
lítica de la UE en el ámbito de la educación y la formación profesional, así como
de la problemática y los desafíos a los que se enfrentan los sistemas de educa-
ción y formación profesional en los Balcanes Occidentales, en Turquía y en los
países incluidos en la «política de vecindad europea ampliada». El principal ob-
jetivo es subrayar la importancia de los mensajes, instrumentos, referencias y
principios de la UE especialmente enmarcados en el contexto del «proceso de
Copenhague», así como el interés expresado hacia ellos por los «países asocia-
dos» a la hora de afrontar la grave problemática y los desafíos a los que se en-
frentan en el contexto de las reformas en curso de sus sistemas. Ahora bien, es
preciso respetar ciertas condiciones a fin de obtener el máximo partido de los
mensajes y los instrumentos de la UE. Resulta especialmente esencial instru-
mentar un auténtico proceso de aprendizaje de políticas con el fin de enmarcar
los mensajes y herramientas en los contextos nacionales. Resulta no menos cru-
cial que los países lo hagan en el marco de unas estrategias amplias de apren-
dizaje permanente adecuadamente elaboradas en colaboración con todos los ac-
tores relevantes.
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Introducción

Cada vez está más consensuada la necesidad de potenciar el capital
humano como medio de hacer frente a los desafíos que plantean la glo-
balización y la economía del conocimiento, para acometer los nuevos de-
safíos que plantea la transición hacia una economía de mercado y hacia
una sociedad democrática, para preparar la adhesión de los países can-
didatos y potencialmente candidatos. El capital humano constituye un fac-
tor no menos esencial para el proceso de transición iniciado en los países
de Europa del Este y de Asia central, así como para el establecimiento de
un espacio de libre cambio euromediterráneo en el Magreb y en el Mash-
rek y para la integración de estas regiones (a excepción de Asia Central)
en la nueva política europea de vecindad. En este contexto, los sistemas
educativos y de formación están siendo debatidos en todos los países aso-
ciados a la Fundación Europea de Formación (Fundación) y la enseñan-
za y la formación profesional, en particular, está siendo objeto de reflexio-
nes y de reformas en profundidad. 

Estos países demuestran así  un interés creciente por la evolución de
la política comunitaria de educación y de formación en el marco de la es-
trategia de Lisboa, así como por la diversidad de iniciativas que se están
abriendo paso en los países de la Unión Europea (la Unión). Las recomen-
daciones contenidas en el Memorándum de la Comisión, así como las re-
comendaciones de la Comunicación sobre el aprendizaje permanente [5]
y los instrumentos introducidos en el marco del proceso de Copenhague
[3], en particular, han suscitado notable interés. Las autoridades naciona-
les han mostrado su voluntad de integrar las herramientas y los mensa-
jes de la Unión en el desarrollo de sus políticas. Estas iniciativas cuentan
con el respaldo de los programas europeos de asistencia y cooperación,
así como con el apoyo más concreto de la Fundación. 

Aunque sería prematuro evaluar la repercusión de estas iniciativas so-
bre los sistemas de educación y de formación de estos países, nos es dado
ya hacer balance de las experiencias y de las reformas promovidas en este
contexto, así como extraer los conocimientos necesarios para utilizar me-
jor los instrumentos de la Unión en el horizonte de las próximas amplia-
ciones y de una culminación satisfactoria de la política de vecindad. Lo que
se plantea es lo siguiente: ¿Cómo pueden los países asociados sacar el
mejor partido de la diversidad de políticas, métodos y planteamientos en
el seno de la Unión, tanto en el plano comunitario como en el nacional?
¿Cómo pueden contribuir dichas políticas a los cambios sistémicos nece-
sarios que posibiliten la transición hacia la democracia y hacia la econo-
mía de mercado? La presentación de los mensajes europeos en el mar-
co de los programas de asistencia y cooperación, ¿es la más eficaz, en
vista de las necesidades de cada país? ¿Debería extenderse a los países
asociados el proceso de elaboración de la política de la Unión sobre en-
señanza y formación profesional? ¿Cómo estrechar la cooperación entre
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la Unión y los países asociados en el ámbito del aprendizaje y la forma-
ción profesional? ¿Hasta qué punto el nuevo contexto de aprendizaje sus-
citado en la Unión puede impulsar el desarrollo de las políticas en los pa-
íses asociados? 

Más allá del trabajo cotidiano que la Fundación desarrolla en los paí-
ses implicados, esta problemática fue abordada en el marco de un deba-
te celebrado en Turín en junio de 2005 bajo el rótulo Lo que es bueno para
Europa también lo es para sus vecinos [16], así como en los trabajos de-
sarrollados por su Foro Consultivo en junio de 2006 [11], uno de cuyos se-
minarios estuvo consagrado a la cuestión Aprender de la diversidad: pro-
gresos de la formación y de la enseñanza profesional en la Unión Euro-
pea y sus países asociados. En la misma línea de dichos trabajos, este ar-
tículo aspira a restituir someramente las recientes evoluciones de la polí-
tica de la Unión Europea sobre educación y formación profesional, a ahon-
dar en la diversidad de instrumentos y planteamientos utilizados, a clari-
ficar su validez de cara a los sistemas de enseñanza y formación profe-
sional de los países asociados, su contribución al refuerzo de un proceso
de aprendizaje de políticas y, finalmente, a extraer conocimientos e inte-
rrogantes nuevos a partir de la experiencia de la Fundación. 

Políticas de educación y de formación 
en la Unión Europea 

La política comunitaria de educación y formación ha experimentado
una considerable evolución desde el Consejo de Luxemburgo de 1997,
en tanto que elemento de la estrategia europea para el empleo, y más aún
desde el Consejo de Barcelona de 2002, en el marco de la estrategia de
Lisboa instaurada en 2000. Los ministros de educación han fijado tres ob-
jetivos principales: mejorar la calidad y la eficacia de los sistemas de edu-
cación y de formación en la Unión Europea, garantizar el acceso gene-
ralizado a dichos sistemas y abrir la educación y la formación al mundo
exterior [4]. Decidieron poner en marcha los cambios necesarios sirvién-
dose del método abierto de coordinación, compartiendo experiencias, es-
forzándose en el logro de objetivos comunes e inspirándose en las me-
joras prácticas aplicadas en cada uno de los países como fuente de en-
señanza. 

En este marco, los ministros han establecido y desarrollado desde 2002
una cooperación reforzada en materia de enseñanza y formación profe-
sional: ejercicio que, iniciado con la declaración de Copenhague [3] en 2002,
aspira a incrementar la cooperación voluntaria en el ámbito de la enseñan-
za y de la formación profesional a fin de favorecer la confianza mutua, la
transparencia y el reconocimiento de las competencias y de las cualifica-
ciones, elementos esenciales para mejorar la movilidad de los individuos
y facilitar el acceso al aprendizaje permanente. Se fijaron las siguientes prio-
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ridades: la dimensión europea, la transparencia, la información y el ase-
soramiento, el reconocimiento de las competencias y cualificaciones y la
garantía de calidad. 

Además, el programa de trabajo Educación y Formación 2010 abarca
no sólo los sistemas formales sino cada vez más los entornos de apren-
dizaje no reglados, la enseñanza y la formación profesional y la enseñan-
za superior. Esta integración cuadra con  la noción de que la enseñanza
y la formación profesional toquen cada vez más todos los ámbitos de la
educación y la formación. Por otra parte, en el marco del nuevo impulso
que imprimió a la estrategia de Lisboa el Consejo Europeo de marzo de
2005, se reconoció claramente la necesidad de afianzar los vínculos en-
tre crecimiento y empleo, de reorientar el proceso hacia la revalorización
del capital humano, la sociedad del conocimiento y el aprendizaje perma-
nente. En el Consejo de junio de 2005 se adoptaron las directrices para
las políticas de crecimiento y empleo [7], en las que se fijaron claramen-
te las prioridades del programa de trabajo Educación y Formación 2010. 

En el contexto del método abierto de coordinación, estos objetivos po-
líticos se vieron complementados por un método de trabajo basado en un
conjunto de instrumentos, de referencias, de principios, de dispositivos, de
indicadores, de benchmarks (baremos de referencia), y de bases de da-
tos sobre buenas prácticas. Se articularon en torno a un conjunto de gran-
des temas prioritarios como el asesoramiento permanente, las competen-
cias esenciales para el aprendizaje permanente, la utilización eficaz de los
recursos, el fomento de iniciativas en el ámbito de la educación y la for-
mación, la transparencia, la movilidad, el reconocimiento de las cualifica-
ciones, la determinación y convalidación de las enseñanzas no regladas,
la formación de docentes e instructores y la garantía de calidad. 

Se trata en principio de un conjunto de instrumentos como la Guía del
agente de desarrollo de sistemas de orientación profesional permanente,
el pasaporte de formación Europass, el marco común de garantía de ca-
lidad para la formación profesional, el Marco Europeo de Cualificaciones
(EQF) y el Sistema europeo de créditos para la formación profesional (EC-
VET), en fase de convalidación. Lado a lado junto a estos instrumentos co-
munes figura la serie de bancos de datos sobre buenas prácticas que toma
como base la diversidad de políticas y de iniciativas desarrolladas en los
países europeos. Se trata en particular de la caja de herramientas euro-
pea de medidas propias para promover el mejor uso de los recursos, la pre-
sentación general de buenas prácticas e iniciativas políticas en el entor-
no propicio para la formación continua: hacer el aprendizaje más atracti-
vo y reforzar los vínculos con el mundo laboral y social o el banco de da-
tos de medidas relativas al aprendizaje permanente. Citemos igualmente
la red de centros nacionales Europass y la red europea de la garantía de
calidad y formación profesional. Finalmente, se ha concretado un conjun-
to de indicadores y de baremos que permiten seguir los progresos de la
Unión pero también los de cada uno de los países miembros en la perse-
cución de los objetivos fijados. Entre estos últimos, la tasa de jóvenes que
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abandonan prematuramente la enseñanza, la tasa de alumnos que han con-
cluido los estudios de enseñanza secundaria superior y la tasa de partici-
pación de los adultos en la formación permanente son indicadores espe-
cialmente relevantes para cuantificar los progresos alcanzados por las re-
formas de la enseñanza y la formación profesional. 

Todos estos instrumentos políticos están a disposición de los países
candidatos, asociados ya a las políticas de la Unión y que utilizan los dis-
positivos e instrumentos comunitarios para la puesta en práctica del pro-
grama de trabajo Educación y Formación 2010. Con excepción de las ac-
tividades de aprendizaje entre homólogos, aplicadas sistemáticamente en
2006 con el objetivo de intensificar los esfuerzos y promover el intercam-
bio de conocimientos con el fin de alcanzar los objetivos del programa, se
encuentran también a disposición de terceros países que desean moder-
nizar sus sistemas, aproximarlos a la normativa y a la práctica comunita-
ria o facilitar la movilidad de los trabajadores entre sus países y la Unión
Europea. 

Enseñanza y formación profesional 
en los países asociados: los desafíos 
que deben afrontarse 

La diversidad de los países asociados 
Los países asociados a la Fundación divergen ampliamente, especial-

mente en lo que a organización política, desarrollo económico,  condicio-
nes sociales, demografía y tradiciones culturales se refiere, y presentan
una gran variedad de sistemas educativos y de formación. De otorgar cre-
dibilidad al índice de desarrollo humano establecido en 2004 por el PNUD
[24] y que integra los datos sobre longevidad, nivel educativo, participación
en la enseñanza primaria, secundaria y superior, y PIB por habitante, los
países implicados quedarían clasificados conforme a un baremo que des-
de el puesto 23 (Israel) lleva hasta el 123 (Marruecos) como muestra el cua-
dro 4 que figura en anexo, mientras que los antiguos países candidatos con
los cuales trabajó la Fundación hasta 2004 se repartían entre el puesto 27
(Eslovenia) y el 45 (Letonia). Los Balcanes Occidentales oscilan entre el
puesto 44 (Croacia) y el 73 (Albania). La Federación de Rusia se sitúa en
el puesto 65 y Turquía en el 92, los países de Asia Central y de Transcau-
cásica entre el 80 (Kazajstán) y el 113 (Uzbekistán). La variación más acu-
sada afecta a los países de la zona MEDA, que oscilan entre el puesto 23
(Israel) y el 78 (Líbano) hasta el 111 (Egipto) y el 123 (Marruecos), pero
también a los de Europa del Este donde Belarús ocupa el puesto 67, Ucra-
nia el 77 y Moldavia el 114. Ahora bien, el análisis muestra que las dificul-
tades a las que hacen frente en el ámbito de la enseñanza y la formación
profesional son similares. Los retos con los que se enfrentan todos ellos
presentan características semejantes a las de los retos con los que se en-
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frentan los países de la Unión, pero a una escala muy diferente y en con-
textos muy diversos. 

Aunque es posible apreciar progresos en un cierto número de países,
el rendimiento medio de los sistemas educativos es inferior al de los paí-
ses de la Unión y en ocasiones presenta  tendencia a degradarse, como
demuestran estudios e indicadores internacionales. Por supuesto, bajo esta
apreciación general subyacen situaciones de muy diversa índole: así, la
última encuesta PISA 2003 [19] sobre conocimientos matemáticos de los
alumnos de 15 años, muestra a Rusia en niveles sensiblemente similares
a los de Hungría e Italia, por debajo de la media de los países de la OCDE,
mientras que Serbia y Turquía se alejan claramente de dichos niveles, y
Túnez cierra la escala de los 40 países estudiados en la encuesta, a igual-
dad de condiciones con Brasil, como muestra el cuadro 1. Por otra parte,
Rusia progresa claramente en lo que a conocimientos científicos se refie-
re, mientras que retrocede en lectura, a la inversa de sus vecinas Polonia
y Letonia. Los resultados de las encuestas TIMSS [1] sobre las competen-
cias en matemáticas y ciencias de los alumnos de octavo nivel (en torno
a los 14 años) efectuadas en 1995,1999 y 2003 relativizan estas informa-
ciones como señala el cuadro 2: Rusia ocupaba la parte superior de la ta-
bla pero en 2003 retrocedía claramente en relación con 1999, tanto en el
ámbito de las matemáticas como en el de las ciencias, Rumanía y Bulga-
ria ocupan una posición intermedia, por debajo de los países europeos en
los que se ha realizado la encuesta, Bulgaria experimenta un retroceso muy
acusado en relación con 1995, mientras que Macedonia, Jordania y, so-
bre todo, Túnez aparecen claramente relegados. Sensiblemente diferen-
tes son los resultados de la encuesta PIRLS 2001 [1] sobre la competen-
cia lectora a los 10 años, que sitúan a Bulgaria, al igual que muchos de los
antiguos países asociados de la Fundación, en la parte alta de la tabla de
los 35 países estudiados en la encuesta, a Rusia, a Rumanía y a Molda-
via en la mitad, pero a Turquía y a Macedonia claramente por debajo de
la media y a Marruecos en la parte baja de la tabla, como indica el cua-
dro 3. 
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Mat 
2000

Mat 
2003

Δ Lectura
2000

Lectura
2003

Δ Ciencias
2000

Ciencias
2003

Δ

República
Checa

510 527 +17 492 489 -3 511 523 +12

Eslovaquia 505 469 495

Hungría 478 479 +1 480 482 +2 496 503 +7

Polonia 470 490 +20 479 497 +18 483 498 +15

Federación
Rusa

469 474 +5 462 442 -20 460 489 +29

Letonia 452 486 +34 458 491 +33 460 489 +29

Bulgaria 430 430 448

Rumanía 426 428 441

Serbia 432 412 436

Turquía 417 441 434

Túnez 359 375 385

Media 
OCDE 494 496 +2 500 494 -6 500 500 0

Cuadro 1. PISA Rendimiento medio de los países asociados a la Fundación Europea de Forma-
ción así como de los nuevos países miembros de la Unión Europea (antiguos países asociados)

Mat Δ Ciencia Δ

1995 1999 2003 2003-1999 1995 1999 2003 2003-1999

Hungría 527 532 529 -2 537 552 543 -10

Federación
Rusa

524 526 508 -18 523 529 514 -16

Eslovaquia 534 534 508 -26 532 535 517 -18

Letonia 488 505 505 476 503 513 +11

Lituania 472 482 502 +20 464 488 519 +31

Israel 466 496 +29 468 488 +20

Eslovenia 494 493 514 520

Bulgaria 527 511 476 -34 545 518 479 -39

Rumanía 474 472 475 +3 471 472 470 -2

Moldavia 469 460 -9 459 472 +13

Chipre 468 476 459 -17 452 460 441 -19

ARY 
Macedonia 447 435 -12 458 449 -9

Jordania 428 424 -3 450 475

Túnez 448 410 -38 430 404 -26

Cuadro 2. Tendencias internacionales sobre el estudio de las matemáticas y las ciencias (TIMSS)
Rendimiento medio en las escalas de matemáticas y ciencias en el octavo año de escolarización
por país, 1995, 1999 et 2003 y diferencias 2003 con respecto a 1999. Se indican los nuevos paí-
ses miembros a modo de comparación

Fuente: TIMSS [1]

JOURNAL_ES_41.qxd:J41 ES  8/30/07  5:19 PM  Page 54



La contribución de la política europea de formación profesional 
a las reformas en los países asociados de la Unión Europea 

Jean-Raymond Masson 55

En este contexto, la enseñanza y la formación profesional sufren de pa-
sividad y de falta de financiación adecuada, tanto más cuanto que han de-
bido apencar con los trastornos más graves ligados al paso a la economía
de mercado, las reestructuraciones industriales y las secuelas dejadas por
las guerras en la antigua Yugoslavia [12]. Aún queda por delante un tra-
bajo ingente en lo que se refiere a la modernización de los programas y
su adaptación a las necesidades del mercado laboral y la economía del co-
nocimiento, la formación de adultos y la preparación para la educación y
el aprendizaje permanente, la articulación de pasarelas entre sectores pro-
fesionales que beneficien a jóvenes y adultos y creen lazos de comunica-
ción entre enseñanza profesional, enseñanza general y enseñanza supe-
rior, la promoción de sectores profesionales al mismo nivel que los secto-
res generales, la aplicación de una buena coordinación interministerial, una
cooperación activa en los niveles nacional, local y regional entre los agen-
tes implicados y una cooperación social efectiva en materia de educación
y de formación. 

Cuadro 3. Rendimiento medio en el ámbito de la lectura (Progress in In-
ternational Literacy Study PIRLS 2001) en los países asociados de la Fun-
dación Europea de Formación así como en los nuevos países miembros
de la Unión Europea (antiguos países asociados)

Resultado 
medio

Duración de 
la escolarización

Media 
de edad

Bulgaria 551 4 10,9

Letonia 547 4 11,0

Lituania 540 4 10,9

Hungría 537 4 10,7

República Checa 536 4 10,5

Federación Rusa 531 3 o 4 10,3

Eslovaquia 522 4 10,3

Rumanía 512 4 11,1

Israel 507 4 10,0

Moldavia 505 4 10,8

Eslovenia 503 3 9,8

Chipre 490 4 9,7

Turquía 452 4 10,2

ARY Macedonia 445 4 10,7

Marruecos 358 4 11,2

Media Internacional 500 4 10,3
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Dificultades de las reformas de la enseñanza y la formación 
profesional en los nuevos países miembros de la Unión Europea 

Ha llegado el momento de señalar que los resultados más bien posi-
tivos que aparecen en los cuadros anteriormente reseñados para los nue-
vos países miembros no  reflejan la situación real de la enseñanza y la for-
mación profesional. La experiencia de estos países con los que la Funda-
ción ha trabajado hasta la múltiple ampliación del 1 de mayo de 2004 (y
hasta finales de 2006 en lo que respecta a Bulgaria y Rumanía) muestra
a las claras lo difícil que es emprender las reformas necesarias. Precisa-
mente en el momento en que se agudiza la penuria de mano de obra cua-
lificada y el repunte del crecimiento retrocede, los sectores de la formación
profesional no han logrado transformarse en la medida exigida por las cir-
cunstancias. El desempleo afecta especialmente a las personas que han
terminado sus estudios secundarios, incluidas aquellas que disponen de
cualificación profesional, y la enseñanza superior ofrece perspectivas sa-
lariales mucho más atrayentes. Por otra parte, persiste el desinterés de las
empresas por invertir en la formación profesional, no sólo la de los jóve-
nes sino también la de los adultos, y las tentativas de introducir o redina-
mizar el aprendizaje no encuentran excesivo eco entre los empresarios.
Todo ello conduce, en consecuencia, a que un gran de número alumnos
y padres se distancien de la enseñanza profesional y opten por la ense-
ñanza superior en universidades encerradas aún en el academicismo, pero
también en instituciones nuevas, tanto públicas como sobre todo privadas,
en las que a cambio de un ciclo de corta duración los alumnos tienen ac-
ceso a aquellas competencias esenciales que suelen estar en boca de los
empresarios y que demanda en particular la economía de servicios. 

El Banco Mundial señala en un estudio sobre la formación profesional
inicial en los ocho nuevos países miembros de la Europa central, actual-
mente en fase de publicación, que los gobiernos deben ir abandonando pro-
gresivamente la inversión en enseñanza profesional en el nivel secunda-
rio, en beneficio de la postsecundaria, explorar modos de financiación al-
ternativos, organizar la formación «práctica» en las empresas, conseguir
que éstas financien equipos, y los estudiantes los gastos de escolarización,
incluidos mecanismos de préstamo. Numerosos son, pues, los responsa-
bles a los que incumbe no sólo pronunciarse sobre el fracaso (como mí-
nimo parcial) de las reformas emprendidas hasta ahora sino también do-
tarse de los instrumentos y las referencias de la política europea a fin de
reimpulsar su dinámica, lo cual muestra bien hasta qué punto será difícil
aplicar las reformas en los países de la ampliación y en los países cubier-
tos por la política de vecindad, pero también hasta qué punto es importan-
te estrechar la cooperación basándose en los instrumentos europeos.. 
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Problemas y desafíos para los sistemas de enseñanza y 
de formación profesional en los países asociados 

La situación de la enseñanza y de la formación profesional de primer
grado, en efecto, es especialmente complicada en los países de la zona
Meda, que siguen acosados por la presión demográfica al tiempo que los
recursos públicos disminuyen y la fragmentación de los distintos sectores
impide la definición de estrategias globales [17]. Es muy grave también en
los Balcanes occidentales, donde las reformas dependen sobre todo de los
programas de asistencia de los proveedores de fondos, principalmente la
Unión Europea y el Banco Mundial, al tiempo que los jóvenes dan la es-
palda a la formación profesional. Cabe preguntarse si en algunos países
la reforma de la formación profesional de primer grado es verdaderamen-
te una alternativa en las condiciones actuales, habida cuenta de los bajos
recursos que se le están asignando [13]. 

La formación de adultos, incluida la formación de cara al mercado de
trabajo, se encuentra en una situación aún más problemática. Mientras
que la presencia de los adultos en el aprendizaje permanente ascendía
a una media del 9,7 % en 2005 en la UE 25 (baremo de la UE  12,5 %
para 2010), en Turquía se situaba en un 2,3 %, en Croacia en un 2,1 %,
un 1,6 % en Rumanía y un 1,3 % en Bulgaria. La necesaria recalificación
de la mano de obra se complica a causa de un nivel de formación gene-
ral con frecuencia bajo o inapropiado [21], los limitados recursos del Es-
tado, la falta de motivación de los empresarios, o incluso la preeminen-
cia de las microempresas en el tejido económico y la falta de instrumen-
tos adecuados para responder a sus necesidades en materia de desa-
rrollo de competencias. El problema es acuciante en aquellos países afec-
tados por crisis demográficas, a saber, la mayoría de los países de los
Balcanes Occidentales (con excepción de Albania y Kosovo) y de la Eu-
ropa del Este. Los altos índices de desempleo obstaculizan la inversión
de las empresas en la formación de sus empleados, toda vez que el mer-
cado laboral satisface en gran medida las necesidades de mano de obra
cualificada. La descentralización y la asunción de un mayor grado de au-
tonomía por parte de los centros escolares se ven dificultados por la in-
suficiencia de los fondos públicos transferidos a nivel local y por las prác-
ticas ligadas a una amplia tradición centralista. Pero la descentralización
también ha llegado en ocasiones, especialmente por razones políticas,
a niveles en los que se convierte en sinónimo de fragmentación. Tal es
el caso de la Antigua República Yugoslava de Macedonia donde, tras la
firma de los acuerdos de Ohrid en 2001, se ha dejado en manos de las
autoridades municipales la plena competencia de las escuelas primarias,
secundarias y de formación profesional. Y es también el caso de Bosnia
Herzegovina donde, tras los acuerdos de Dayton (1996), los diez can-
tones de la Federación de Bosnia-Herzegovina cuentan con un Ministe-
rio de Educación que ejerce plenamente sus competencias. Estos fac-
tores han llevado aparejado un aumento sensible de las disparidades en
materia de empleo y de formación. 
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Aunque la revisión de los programas de enseñanza se haya iniciado
hace bastante tiempo y aunque hayan ido desarrollándose de manera algo
dispersa contenidos y métodos pedagógicos innovadores, en la mayor par-
te de los casos en el marco de proyectos piloto, su generalización en to-
dos los ámbitos y su aplicación en todos los centros escolares es un pro-
ceso que requiere mucho tiempo. Muchos de los currículos de enseñan-
za y formación profesional todavía no han sido adaptados ni se correspon-
den con las necesidades del mercado laboral. Los métodos de enseñan-
za siguen sin variar realmente, las necesidades de formación del perso-
nal docente son considerables y el material técnico ha quedado obsoleto.
La enseñanza privada avanza, pero principalmente en determinados «seg-
mentos del mercado» al socaire de modas pasajeras y, en ocasiones, con
un nivel de calidad muy discutible. Por lo general, no existe un marco uni-
ficado de cualificaciones y certificaciones. Los distintos componentes de
los sistemas de enseñanza y formación profesional se hallan también es-
trechamente  compartimentados y en gran medida estancos, especialmen-
te en los países mediterráneos, lo que complica considerablemente el re-
quisito de transparencia, de garantía de calidad, de seguimiento y de eva-
luación. 

De manera más general, estos países padecen también falta de trans-
parencia en la gestión de los sistemas y una «politización» y clientelismo
que envuelve a muchas de las decisiones y en particular el nombramien-
to de los directores de escuelas o la asignación de subvenciones para equi-
pos. Para la modernización de los sistemas de educación y de formación,
es vitalmente necesario conjugar la introducción de los mecanismos de la
economía de mercado con la de los procesos democráticos. Es preciso a
todos los niveles desarrollar y consolidar las instituciones encargadas de
la educación y la formación profesionales, incluso entre los interlocutores
sociales. 

El interés de los países asociados por los mensajes europeos 
Así, los principales desafíos que plantea el  Comunicado de Maastricht

[3] en el ámbito de las políticas de enseñanza y de formación profesional
en la Unión Europea y relativos a: «la aplicación de las reformas y el in-
cremento de la inversión en educación, la mejora del atractivo de la ense-
ñanza y de la formación profesional, el logro de niveles elevados de cali-
dad y de innovación, el establecimiento de vínculos entre la enseñanza y
formación profesionales y el mercado de trabajo, la toma en consideración
de las necesidades de los menos cualificados, la promoción de la igual-
dad de consideración y de vínculos entre la enseñanza general y la forma-
ción profesional, en particular en la enseñanza superior», se correspon-
den precisamente con los expuestos anteriormente, aun cuando la ampli-
tud de los problemas pendientes de resolución se sitúe a una escala muy
diferente y hayan de tenerse en cuenta otros desafíos específicos. 

Esta es la razón por la que la mayoría de los países asociados a la Fun-
dación se han embarcado en reformas ambiciosas de su sistemas de en-
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señanza y de formación profesional, generalmente en el contexto más am-
plio de las reformas de la educación y la formación, y es también la razón
por la que muchos se han mostrado interesados en tomar como referen-
te los «avances» europeos a fin de llevar a buen puerto sus reformas. Así,
por ejemplo, los ministros de educación y trabajo de los Balcanes Occiden-
tales, en diferentes declaraciones comunes [10], han manifestado un vivo
interés por el desarrollo de sus reformas de la enseñanza y la formación
profesional a partir de políticas, instrumentos y mensajes de la Unión Eu-
ropea. Por otra parte, la Comisión ha impulsado estas actuaciones como
ha puesto de relieve la Comunicación «Los Balcanes Occidentales en el
camino de la Unión Europea: reforzar la estabilidad y la prosperidad» [2]
o también los planes de acción elaborados para cada uno de los países
de la zona mediterránea y de la Europa del Este en el marco de la aplica-
ción de la política de vecindad [8]. 

Aparte los programas de reformas que se inspiraban ya en la mayor
parte de los casos en la variedad de experiencias de los países de la UE,
las propuestas europeas del programa Educación y Formación 2010 y del
proceso de Copenhague han suscitado a su vez la elaboración de nuevos
proyectos con objetivos más concretos, bien en el marco de los programas
de asistencia y cooperación de la Unión, bien mediante iniciativas más li-
mitadas de concienciación y divulgación, de análisis y asesoramiento, y de
desarrollo institucional, iniciados en particular por la Fundación. Se ha abier-
to así la vía a un proceso de aprendizaje hacia el que debemos dirigir aho-
ra nuestra atención. 

Enseñanzas extraídas de la experiencia 
de la fundación 

La cuestión es en qué medida este acervo comunitario contribuye o ha
podido contribuir a las reformas en vigor, a facilitar la puesta en práctica
de los cambios sistémicos necesarios y a implicar a todos los agentes im-
plicados. Sin duda aún es prematuro proceder a una evaluación en pro-
fundidad del impacto de la política europea de educación y de formación
sobre los países asociados. Sí que es posible, sin embargo, extraer las pri-
meras lecciones de la experiencia de la Fundación. Nuestro análisis se efec-
túa a tres niveles, contenido de las reformas, procedimientos para llevar-
las a la práctica y, finalmente, procesos de aprendizaje desarrollados a tra-
vés de estas acciones. 

Nuestro análisis se basa en proyectos de concienciación sobre los «men-
sajes» de Copenhague, pero también en acciones más concretas y liga-
das a la puesta en práctica de estrategias de educación y de aprendizaje
permanente, o a los marcos nacionales de certificación, la promoción de
iniciativas en materia de garantía de calidad, la ejecución de enfoques sec-
toriales en el ámbito de las cualificaciones o también el desarrollo de la for-
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mación compatibilizada con el aprendizaje. También tomaremos en cuen-
ta las actividades de seguimiento y de evaluación emprendidas por la Fun-
dación en relación con los programas de asistencia europea, Phare, Cards,
Tacis y Meda [9], incluidas las realizadas en los nuevos países miembros
de la UE. Nos basamos igualmente en las conclusiones del coloquio ce-
lebrado en Turín en junio de 2005 [16] y en el que los representantes de
los países asociados intentaron desentrañar los obstáculos para la utiliza-
ción de los instrumentos y referencias comunitarias a la hora de aplicar las
reformas de la formación profesional en sus respectivos países y, finalmen-
te, en los trabajos efectuados por el Foro Consultivo de la Fundación en
junio de 2006, uno de cuyos seminarios versó precisamente sobre el im-
pacto de la política europea de formación profesional en las reformas apli-
cadas en los países asociados de la Unión Europea [11]. 

Sobre el contenido de las reformas 
Como se ha visto anteriormente, «sobre el papel», los mensajes y los

instrumentos del proceso de Copenhague parecen perfectamente adecua-
dos para  resolver los problemas que plantea la formación profesional en
los países asociados. Su interés radica en facilitar un planteamiento glo-
bal cuyo acento recae sobre las carencias de los sistemas de formación
profesional al tiempo que sugiere las reformas necesarias. Desde el mo-
mento en que aborda la problemática de fondo que afecta a la enseñan-
za y a la formación profesional en esos países, esforzándose por fijar ob-
jetivos factibles, dicho planteamiento debería intervenir eficazmente, por
supuesto al precio de un gran esfuerzo, proporcional a la diferencia de es-
cala en que se sitúan estos países con respecto a los países de la Unión
Europea. Un razonamiento de esta índole, sin embargo, adolece de cier-
ta ingenuidad, ya que prescinde de la diferencia de los países en cuestión
con respecto a los países de la UE en lo que se refiere al grado de implan-
tación de la economía de mercado, así como no tiene en cuenta la inma-
durez democrática ni el imperfecto funcionamiento de las instituciones. En
estas diferencias tienen su origen las dificultades específicas que dificul-
tan las reformas y sesgan la transmisión de los mensajes europeos. 

Sin embargo, la experiencia demuestra que bajo ciertas condiciones (1)
se revelan como catalizadores que permiten efectuar un análisis en pro-
fundidad de los sistemas nacionales, revelando sus puntos fuertes y sus
puntos débiles, para hacerse una clara composición de los desafíos estra-
tégicos y encontrar las respuestas políticas adecuadas. Como analizaba
un experto de la Fundación en un artículo recientemente publicado [20] so-
bre la aplicación de marcos nacionales de certificaciones en los Balcanes
occidentales, «las medidas que toman como eje los aspectos principales
de un marco nacional de cualificaciones tienen el apoyo del proceso de Co-
penhague y en consecuencia son lo suficientemente vagas como para pro-
mover direcciones estratégicas sin constreñir las iniciativas locales. Este
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aspecto es de importancia capital en los países que están readaptando o
reformando sus sistemas de educación y de formación ya que el aseso-
ramiento y el apoyo así aportados les habilitan para posicionarse en el seno
de un abanico de estrategias sin imponer un planteamiento aislado o úni-
co. En este sentido, el material de Copenhague podrá ser empleado para
orientar las reformas, acelerando así el proceso de reforma a la vez que
reduciendo los plazos inherentes a la búsqueda de modelos y enfoques
ilustrativos de las tendencias generales en los Estados miembros de la Unión
Europea». 

Es importante no atender a estos mensajes e instrumentos aisladamen-
te, prescindiendo de las interrelaciones con los demás mensajes, ni con
el conjunto de elementos que componen la reforma de la enseñanza y la
formación profesionales. Nada podría ser peor que entender los mensa-
jes del proceso de Copenhague como una serie de «recetas» técnicas que
permiten acometer las reformas a bajo precio. Cabe preguntarse enton-
ces si la introducción del certificado complementario EUROPASS, con ex-
clusión de cualquier otra medida más sustancial, permitirá realzar la ima-
gen de los centros de formación profesional de segundo grado en Polo-
nia y atajar la huida de los alumnos hacia itinerarios generales. La presen-
tación por la Comisión del Marco Europeo de Cualificaciones [6] ha reve-
lado con claridad cómo se articulaban entre sí los diferentes mensajes de
Copenhague [3]. Al margen de todo ello, así como conviene enfocar la en-
señanza y la formación profesionales en función de la posición que ocu-
pan en el seno del sistema de educación y de formación de un país de-
terminado, también es conveniente correlacionar los instrumentos de Co-
penhague con el programa Educación y Formación 2010 en su conjunto,
incluidos sus indicadores y baremos comparativos (benchmarks). Obvia-
mente esta amplitud del campo de visión viene facilitada por el hecho de
que muchos de los instrumentos propuestos tienen en sí un valor integra-
dor, como es el caso del Marco Europeo de Cualificaciones, en el que se
tiene en cuenta la cualificación a todos los niveles, incluida la generada por
la enseñanza superior. 

Por ello, es esencial elaborar en cada país una imagen global del pa-
pel que juegan las competencias y cualificaciones en el desarrollo econó-
mico y social, con especial atención a la preparación para la economía y
la sociedad del conocimiento, y definir una estrategia adaptada, que arti-
cule con precisión los diferentes elementos del sistema de educación y de
formación y los diferentes niveles posibles de intervención. Las seis prio-
ridades (2) y los seis elementos clave (3) de la estrategia europea de edu-

(2) Valorizar la educación y la formación; información, orientación y asesoramiento; invertir tiem-
po y dinero en educación y en formación; acercar las ofertas educativas y de formación de
los aprendices; poner las competencias básicas al alcance de de todos; desarrollar las pe-
dagogías innovadoras.

(3) Trabajo en colaboración; identificación de las necesidades de quienes desean aprender; re-
cursos adecuados; acceso para todos; creación de una cultura del aprendizaje y búsque-
da de la excelencia.
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cación y de aprendizaje permanente [5] constituyen un marco adecuado
que cada país debería seguir y, por supuesto, reinterpretar de acuerdo con
sus condicionantes específicos. 

La referencia a este tipo de estrategia integrada permite interrogarse,
en primer lugar, sobre cuál será la mejor respuesta a las necesidades de
crecimiento, de desarrollo y de cohesión social, qué contribución pueden
aportar los diferentes elementos de los sistemas de educación y de forma-
ción, qué objetivos fijarles a corto, medio y largo plazo, y qué equilibrio de-
limitar entre ellos. Permite plantearse el problema de las prioridades y de
los recursos públicos y privados necesarios para el logro de estos objeti-
vos. Induce a reflexionar y a organizar las interacciones y la necesaria com-
plementariedad y entre formación inicial y formación continua, entre for-
mación profesional y enseñanza superior, entre educación formal y ense-
ñanza no reglada, entre certificación y convalidación de las competencias,
entre las funciones del estado, la empresa y el individuo, entre las del es-
tado y los agentes sociales, entre los diferentes niveles administrativos y,
finalmente, entre el estado y las autoridades locales y regionales. La ma-
yor parte de los países asociados sufren en particular de carencias en la
formación de los adultos y en los procedimientos para el reconocimiento
de competencias, así como de un desequilibrio muy superior al de la Unión
en el ámbito de la formación inicial y la educación formal. Todo ello acre-
cienta el interés por los instrumentos europeos contemplados en el proce-
so de Copenhague, que en todos los casos abordan los aprendizajes for-
males, no formales e informales, o la formación inicial y continua en un pla-
no de igualdad. 

El caso de Estonia es digno de mención aquí ya que en este país se
aplicó en 2003 un plan para impulsar la educación y la formación profe-
sionales que conjuga el establecimiento de un marco nacional de certifi-
caciones, orientado en particular a favorecer una política activa de reco-
nocimiento y convalidación de las enseñanzas no regladas, con una con-
siderable asignación de recursos, con una neta revalorización de los cré-
ditos concedidos por alumno a las ramas de enseñanza profesional y con
mecanismos para incentivar a los centros de formación secundaria con-
dicionando sus créditos en función de los resultados de los alumnos y de
la acogida de nuevos alumnos.

En Hungría, se considera que el proyecto de aplicación de un marco
nacional de certificación es un medio para mejorar la eficacia y la coordi-
nación de las políticas nacionales de formación que debe contribuir al ple-
no establecimiento de una estrategia de educación y de formación perma-
nente, asociado estrechamente a un conjunto de medidas que favorezcan
el impulso del aprendizaje y la formación de adultos. 

De hecho, todas las medidas que componen la vasta panoplia euro-
pea poseen un valor sistémico, es decir, capacidad para abordar funda-
mentos culturales y sociales de los sistemas de educación y de formación
y hacerlos converger hacia la economía de mercado y la democracia. Con-
viene sacarle a ello el mejor partido, lo cual pasa por entender y asumir
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los condicionantes y las limitaciones. De este modo, no podría elaborar-
se un marco nacional de certificaciones sin sentar al mismo tiempo las con-
diciones para enmarcar las cuestiones relativas a formación y cualificación
en un tejido social sólido. En términos similares, la introducción de un sis-
tema eficaz de orientación profesional no tendrá sentido si no existe o no
se nutre una cooperación activa entre los establecimientos escolares y las
oficinas de empleo. Sin olvidar que promover planteamientos basados en
la calidad implica una perspectiva que engloba al centro escolar y a su en-
torno, y el mercado de trabajo en concreto. Generalizando, a la hora de
garantizar la calidad de la educación y la formación profesional conviene
evitar la introducción de planteamientos estancos, desligados de los plan-
teamientos elaborados por el Ministerio de Educación, como es el caso en
determinados países de la zona Meda. 

Lo cual demuestra hasta qué punto es importante prestar atención al
modo en que presentan y aplican estos planteamientos «europeos» sus
promotores, y en particular los expertos europeos elegidos para llevar a
término los programas de asistencia europea, y guardarse de planteamien-
tos «retóricos» relacionados con conceptos «de moda». Demasiadas son
las actividades que se han presentado, o siguen presentándose, como aval
de la educación y el aprendizaje permanente,  sin tener verdaderamente
en cuenta ni el contexto estratégico global ni las condiciones que esto im-
plica. Buen ejemplo de este tipo de retórica es la estrategia para el desa-
rrollo de la educación (en la perspectiva de la educación permanente) adop-
tada en 2006 por el Gobierno de la antigua República Yugoslava de Ma-
cedonia. Este documento, que otorga la parte del león a la enseñanza su-
perior y margina la formación profesional, recoge a grandes líneas gene-
rales todos los objetivos más ambiciosos de la política europea y de la Agen-
da de Lisboa pero indicando que, en cualquier caso, el Estado recortará
los fondos públicos asignados a la educación y que los municipios y  las
propias instituciones encargadas de la formación serán los encargados de
subvenir a sus propias necesidades. Otro ejemplo, por desgracia dema-
siado frecuente, es el de los coloquios donde expertos y representantes
de los ministerios se reúnen para hablar sobre la necesidad de contar con
la participación de los agentes sociales sin que en dichos coloquios exis-
ta participación de los agentes sociales. En ciertos países del Mashrek, la
promoción de mecanismos descentralizados como la cooperación entre los
sectores público y privado se efectúa  mediante procedimientos autorita-
rios y de índole estatal contrarios en espíritu a los objetivos perseguidos
y lesivos para el logro de los mismos. 

Es buena prueba de hasta qué punto es importante prestar la mayor
atención al contexto nacional o local en el que se pondrán en práctica es-
tos planteamientos. Corresponde así a la asistencia europea  y a sus ex-
pertos elaborar y aplicar los programas teniendo plenamente en cuenta el
contexto local y las necesidades reales, y en estrecha colaboración con los
responsables locales y nacionales que, a su vez, deben implicarse plena-
mente en este intercambio mutuo de aprendizaje político. 
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Sobre el proceso 
Como se constató al final del proceso de ampliación a diez nuevos pa-

íses [14, 18], los programas europeos de asistencia no han prestado ni la
atención ni el apoyo suficiente al desarrollo de instituciones capacitadas
para asumir la transición hacia la democracia y hacia la economía de mer-
cado, ni tampoco para recoger ni sobre todo aplicar el acervo comunita-
rio. Es el mismo tipo de problema con el que nos encontramos hoy en día,
pero a mayor escala, en los países candidatos y potencialmente candida-
tos, para no hablar de los restantes países asociados mucho más distan-
ciados aún del modelo europeo de economía de mercado y de estado de-
mocrático. 

Pero la cuestión no es solamente de orden técnico ni institucional, sino
de naturaleza política y cultural. ¿Cuál es el interés real de los gobernan-
tes por el acervo europeos más allá de la posibilidad de acelerar el pro-
ceso de adhesión (para los países candidatos y potencialmente candida-
tos) o de entreabrir la posibilidad de que se produzca (para los países lla-
mados de «vecindad»)? Aparte el interés meramente retórico, ¿hasta qué
punto están dispuestos o capacitados para poner en práctica planteamien-
tos que alteran y hasta con frecuencia contradicen hábitos y prácticas en-
quistados en su administración? La respuesta depende de la prioridad otor-
gada a la formación profesional, y como ya hemos visto anteriormente, en
la mayor parte de los países la prioridad es baja, en comparación con la
otorgada a las finanzas públicas. También está en función de los desajus-
tes constatados en la aplicación de las reformas, de la ineficacia y la fal-
ta de transparencia en la gestión de los recursos disponibles, así como de
las dificultades para la cooperación y el diálogo social en el ámbito de la
formación. 

Afortunadamente, son muchos los interesados en que las reformas se
materialicen y en impulsar la promoción y aplicación de los mensajes eu-
ropeos. Funcionarios de los ministerios competentes, cámaras de comer-
cio y de industria, representantes sindicales, directores de escuelas de for-
mación profesional, responsables de oficinas de empleo, autoridades re-
gionales, muchos son los que buscarán apoyo en las retóricas desarrolla-
das durante la cumbre para dar cuerpo a sus proyectos de elevación de
los niveles de cualificación y adaptación del mercado de trabajo a las ne-
cesidades de los individuos y de las empresas. Por eso es importante que
se adhieran plenamente a los proyectos europeos y se conviertan en ada-
lides de los mismos. 

Una buena política orientada a sensibilizar y a inscribir los mensajes
europeos en el corazón mismo de las reformas a las que está siendo so-
metida actualmente la formación profesional no debería limitarse, por tan-
to, a la iniciativa de un pequeño número de agentes e instituciones. Al con-
trario, es importante implicar a un núcleo de responsables y de expertos
adscritos a los ministerios competentes (al menos los ministerios de edu-
cación y de trabajo), a las autoridades locales y regionales, interlocutores
sociales y otros representantes de la sociedad civil, que trabajen en estre-
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cha colaboración y con un compromiso claro por parte de los ministros im-
plicados. Este núcleo no debe limitarse a establecer vínculos entre los ins-
trumentos de Copenhague y la creación y aplicación de los programas
Phare, Cards, Tacis y Meda, así como entre los programas de asistencia
europeos cuya propia fragmentación sigue siendo un obstáculo importan-
te, sino que también debe garantizar la integración de estas iniciativas pi-
loto en la reforma del sistema educativo y de formación, especialmente pro-
moviendo sus resultados y la necesaria movilización ante todos los agen-
tes  y actores implicados. Adquiere máxima importancia, desde este pun-
to de vista, la imperiosa necesidad de incluir a los docentes y formadores
en la masa crítica de los actores de la reforma [15]. Desde el momento en
que ocupan una posición central en la aplicación de los programas y las
nuevas pedagogías en los centros escolares, pero también por el contac-
to que mantienen con el estamento educativo, padres de alumnos, empre-
sarios, ayuntamientos y otros agentes ajenos a la realidad escolar, se con-
vierten en agentes esenciales para la aplicación de las reformas y los pro-
cesos de aprendizaje inherentes. 

Alcanzar los objetivos pasa por la condición de que exista y se desa-
rrolle una capacidad institucional desde la que abordar las diferentes di-
mensiones de las reformas, los necesarios contactos con la Comisión y con
sus agencias especializadas, pero también con las redes de expertos y de
instituciones competentes tanto en Europa como fuera de Europa. Desgra-
ciadamente, como reconocieron muchos de los participantes en las reu-
niones de Turín citadas anteriormente, los países asociados adolecen de
una fragilidad institucional en general, de una fragilidad particular en ma-
teria investigación y especialización. En los países en transición, la inves-
tigación pedagógica, floreciente en el pasado, ha sido desmantelada y el
proceso de reestructuración se encuentra aún en sus fases iniciales. Los
responsables carecen con frecuencia de células de reflexión adecuadas
para interpretar la asesoría e información canalizadas por la ayuda inter-
nacional y para extraerle el mejor partido en concertación con los agen-
tes implicados. 

Conviene también combinar los planteamientos más abstractos con aque-
llos al pie del terreno, con el fin de investir a todos los agentes implicados
de responsabilidad por los cambios en vigor. Como lamentaba una de las
ponentes durante la reunión del Foro Consultivo, refiriéndose a la introduc-
ción de comités sectoriales en Rumanía, transcurridos unos 10 años des-
de los balbuceos iniciales de la reforma de la formación profesional, se em-
pezaron las reformas por el tejado, antes de levantar las paredes, y sólo
ahora se empiezan a sentar los cimientos. La plena y completa asociación
de los agentes sociales a dichos procesos se ha revelado así una condi-
ción esencial para el éxito de las reformas y para una buena asimilación
de los mensajes de Copenhague, al igual que su consolidación a largo pla-
zo: Rumanía prevé así aplicar su marco nacional de cualificaciones duran-
te los próximos 5 a 8 años, Estonia y Hungría 7 años, Croacia 5 años y Tur-
quía entre 3 y 5 [6]. 
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El proceso de aprendizaje 
El aprendizaje de políticas no se limita a un simple ejercicio de copia-

do. No se trata de aplicar al pie de la letra los instrumentos de la Unión,
sino más bien de entender los principios, la lógica inherente a cada polí-
tica o instrumento, de manera que dichos principios y planteamientos aus-
picien una mejor comprensión del contexto nacional concreto, ayuden a
establecer objetivos factibles y a perseverar en los cambios necesarios.
Esta constatación es un llamado a los responsables nacionales, pero tam-
bién y en particular a quienes se encargan de gestionar la asistencia eu-
ropea y de concebir nuevos programas, y en particular a los expertos que
se encargan de su aplicación sobre el terreno y a los que se ocupan de
su seguimiento y evaluación. 

En este contexto, las iniciativas orientadas a la difusión de buenas prác-
ticas juegan un papel importante, pero es preciso que se inscriban en me-
canismos de aprendizaje de políticas aplicados por los propios países al
servicio de estrategias globales avaladas por la dotación de los recursos
necesarios y que aseguren la activa participación de todos los agentes im-
plicados. 

Los mecanismos introducidos en la Unión con el método abierto de co-
ordinación, a los que se han sumado a partir de 2005 las actividades de
aprendizaje entre homólogos, demuestran que este aprendizaje no surge
por generación espontánea y que fijar objetivos comunes ambiciosos no
es óbice para que cada país realice por su parte los esfuerzos que consi-
dere necesarios. Lo que para los países de la Unión resulta válido ha de
ser contrastado en el caso de los países asociados al trasluz de los retra-
sos acumulados medidos conforme a los indicadores europeos, y a su dis-
tanciamiento respecto a los objetivos y baremos comparativos de las po-
líticas de educación, de formación y de empleo. Así, fijar para los Balca-
nes Occidentales los objetivos de Lisboa [2] supone cuando menos faci-
litarles pleno acceso a todas las herramientas e instrumentos de la políti-
ca europea, incluidas las actividades de aprendizaje entre homólogos, lo
que no sucede en la actualidad. La Fundación se ha hecho cargo de esta
carencia y ha puesto en marcha proyectos piloto de aprendizaje entre ho-
mólogos que han dado resultados interesantes en los Balcanes occiden-
tales, tanto más cuanto que estaban limitados por lo que al número de pa-
íses implicados se refiere y orientados hacia cuestiones muy concretas ob-
jeto de reformas [23]. 

Conclusiones 

La Unión Europea ha dado desde comienzos de los años 2000 un im-
pulso considerable a la política de enseñanza y formación profesional en
el marco de la estrategia de Lisboa, así como a la expansión del aprendi-
zaje mutuo de políticas por parte de los países de la Unión, en particular
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mediante actividades de aprendizaje entre homólogos. A la vez, las refor-
mas de la enseñanza y de la formación profesional han ido ganando es-
pacio entre las prioridades de los gobiernos de los países asociados, que
han manifestado un enorme interés por las políticas europeas, alentado
por el nuevo curso de la política exterior de la Unión. Así, el instrumento
de ayuda a la preadhesión y el instrumento europeo de vecindad y de co-
operación son otros tantos elementos que han permitido instaurar un mar-
co propicio para un sólido proceso de aprendizaje entre la Unión y los pa-
íses asociados, con el fin de llevar a buen puerto las reformas comprome-
tidas. 

El Comunicado de Helsinki (5 de diciembre de 2006) sobre coopera-
ción europea reforzada para la enseñanza y la formación profesional [3]
señala en sus conclusiones que la aplicación del proceso de Copenhague
y de sus prioridades ha de contar con el apoyo, entre otros, del intercam-
bio de información, de competencia y de resultados con países terceros,
en particular aquellos países que participan en la política de la ampliación,
así como en la política «Europa ampliada – Vecindad». 

Sin llegar hasta el extremo al que aspiraba la Presidencia finlandesa
de la Unión durante la preparación de la reunión de los Ministros en diciem-
bre de 2006, preguntando en el cuestionario presentado los países miem-
bros [22] si el proceso de Copenhague o algunos de sus aspectos han de
estar abiertos a la cooperación con países terceros, el Comunicado de Hel-
sinki abre la vía a un nuevo tipo de cooperación con los países asociados
a la Fundación. 

Las políticas orientadas a incrementar el interés y la eficacia de los sis-
temas de enseñanza y formación, a promover la educación para todos, a
desarrollar nuevos modelos de gobernanza en los que se impliquen ple-
namente todas las partes interesadas en un marco de colaboración acti-
va, a poner en práctica instrumentos y planteamientos destinados a garan-
tizar una mayor transparencia, una mayor movilidad y flexibilidad y una ma-
yor calidad, son a su vez instrumentos que permiten hacer frente a los de-
safíos que a nivel nacional plantea en terceros países la globalización y
una economía basada en el conocimiento y la cohesión social. También
pueden permitir que se amplíe y se refuerce la cooperación entre la UE y
sus países asociados. De este modo, los planteamientos comunitarios en
materia de educación y formación, incluido el método abierto de coordina-
ción, no deben ser considerados exclusivamente como políticas que res-
ponden sólo a desafíos internos de la Unión y de los países en vías de ad-
hesión y candidatos. 

Sin embargo, los trabajos y experiencias de la Fundación han puesto
de relieve que no debe darse por sobreentendida la correcta aplicación de
estos mensajes en los países asociados, y que resultará tanto más com-
plicada cuanto que la economía y la sociedad aún siguen rigiéndose por
principios de funcionamiento muy alejados de los que prevalecen en los
países europeos. Convendrá pues prestar la mayor atención a las diferen-
cias entre los países implicados y los países europeos, pero también a las
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diferencias entre los propios países asociados. La experiencia de los nue-
vos países miembros es ya una buena muestra de la diversidad de la si-
tuación en el seno de la Unión. Pero aún mayor es la diversidad en los pa-
íses asociados. Sin embargo, las comunicaciones de Copenhague ya han
comenzado a dar sus frutos en algunos de estos países. Su valor «sisté-
mico» ha agilizado la toma de conciencia y catalizado los procesos de re-
formas. 

Perseverar en el  trabajo implica ahora el trabajo en común de todos
los agentes implicados y la cooperación con la Unión Europea, articular una
visión global del servicio que prestan las competencias y cualificaciones
profesionales al desarrollo económico y social, la aplicación de una ver-
dadera estrategia de educación y de formación permanente, la consolida-
ción de la capacidad para administrar y supervisar todo lo relacionado con
la educación y la formación, y la dotación de recursos apropiados tanto en
tiempo como en dinero. La cooperación es esencial a todos los niveles: en-
tre los agentes que han de movilizarse, en particular los agentes sociales,
pero también entre los agentes nacionales/locales y sus interlocutores de
la Unión dentro de un tejido de aprendizaje de las políticas orientado a ga-
rantizar que encajen adecuadamente en los contextos locales y a que las
medidas adoptadas en el plano local enraícen al servicio de los objetivos
nacionales. Es de desear que los nuevos instrumentos europeos de ayu-
da a la ampliación (IPA, instrumento de preadhesión [9]) y de apoyo a la
política de vecindad (ENPI instrumento europeo de la política de vecindad
[8]) constituyan marcos propicios para dichos aprendizajes mutuos y dicha
colaboración. �
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Rango Países Indicador

23 Israel 0,927

44 Croacia 0,846

54 (Bulgaria) 0,816

60 (Rumanía) 0,805

62 Bosnia Herzegovina 0,800

65 Federación Rusa 0,797

66
Antigua República Yugoslava

de Macedonia 0,796

67 Belarús 0,794

73 Albania 0,784

77 Ucrania 0,774

78 Liban 0,774

80 Kazajstán 0,774

86 Jordania 0,760

87 Túnez 0,760

92 Turquía 0,757

97 Georgia 0,743

99 Azerbaiyán 0,736

100 Palestina 0,736

102 Argelia 0,728

105 Turkmenistán 0,724

107 Siria 0,716

110 Kirguistán 0,705

111 Egipto 0,702

113 Uzbekistán 0,696

114 Moldavia 0,694

123 Marruecos 0,640

Anexo

Cuadro 4. Lista de países asociados en función del índice de desarrollo 
humano
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RESUMEN

En este artículo se pasa revista a las políticas activas del mercado laboral
(ALMP, por sus siglas en inglés), entre las cuales destaca la formación. Des-
de hace unos 20 años, éstas han sido las políticas más importantes para luchar
contra el desempleo y la exclusión del mercado laboral. Sin embargo, ¿es la
formación una política eficaz y eficiente para reducir el desempleo en compa-
ración con otros tipos de políticas activas del mercado laboral? Primero pre-
sentamos algunas conclusiones que se basan en una reseña de los resultados
de las evaluaciones. A continuación hacemos recomendaciones tanto para el
diseño de la formación como para su evaluación. Subrayamos la necesidad de
llevar a cabo evaluaciones de las políticas activas del mercado laboral para
entender «por qué» funciona (o no) la formación. Por último, nos pronuncia-
mos a favor de un nuevo planteamiento para la evaluación de las políticas ac-
tivas del mercado laboral y los programas de formación: una evaluación sisté-
mica de la eficacia de un programa a través de su relación, interacción y
complementariedad con otros programas, instituciones y principales partes in-
teresadas del sector de la orientación y formación profesionales, el empleo y
la producción.
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Introducción

En el presente artículo se resumen las reseñas realizadas por Hujer
et al. (2004) y Walsh y Parsons (2004) en el marco del tercer informe del
Cedefop sobre los estudios en materia de orientación y formación profesio-
nales (Descy y Tessaring, 2005). Los estudios reseñados en este informe
abordan las evaluaciones sistemáticas y científicas de las políticas activas
en materia de mercado laboral, haciendo especial hincapié en la formación.
Los estudios cubren un amplio espectro geográfico de las evaluaciones de
las políticas activas del mercado laboral en países europeos hasta 2003 (1),
incluyendo informes de ámbito comunitario para evaluaciones intermedias
y finales del Fondo Social Europeo, así como informes nacionales que exa-
minan la estrategia europea de empleo. Descy y Tessaring (2005) sacaron
conclusiones y elaboraron recomendaciones, basadas en éstas y otras pu-
blicaciones, para mejorar la eficacia de las políticas activas en materia de
mercado laboral que se centran concretamente en la formación. 

Políticas activas del mercado laboral

La persistencia del desempleo durante las últimas décadas ha recal-
cado la necesidad de incrementar la eficacia de las políticas en materia de
empleo y mercado laboral. Actualmente existe un amplio consenso para
aplicar medidas activas como complemento de las pasivas.

El término «medidas pasivas» sirve para designar los derechos lega-
les de las personas desempleadas a recibir prestaciones por desempleo
y otras prestaciones afines, como la jubilación anticipada. Las medidas ac-
tivas se refieren a políticas más voluntarias destinadas a promover la rein-
tegración en el mercado de trabajo e implican la aplicación de diversos pro-
gramas dirigidos a grupos concretos con el fin de hacer frente a los pro-
blemas que éstos sufren. 

Desde la década de los ochenta, la tendencia de las políticas europe-
as en materia de mercado laboral ha consistido en complementar la dis-
tribución de las prestaciones de desempleo y de otro tipo mediante medi-
das activas para reintegrar a los desempleados en el mercado laboral con
mayor celeridad. Entre 1985 y 2000, el gasto dedicado a medidas activas
aumentó gradualmente en varios países europeos y en algunos de ellos
alcanzó e incluso superó al gasto en medidas pasivas. Por ejemplo, en 2000
Suecia y Grecia dedicaron la misma cantidad a las políticas activas que a
las pasivas en materia de mercado laboral, al tiempo que Italia gastó más
en medidas activas. Los demás Estados miembros de la UE siguen gas-
tando más en medidas pasivas, aunque avanzan hacia un equilibrio en el

(1) Informes originales entregados al Cedefop; publicados en Descy y Tessaring, 2004a, 2004b.
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gasto en relación con la situación existente en 1985 (Hujer, 2004; figura 1).
En su reseña temática sobre la educación de adultos (2003, p. 73), la OCDE
señala igualmente que en todos los países incluidos en dicha reseña se
observa un incremento de la importancia que se concede a la formación
y otras medidas activas, en lugar de confiar en la recepción pasiva de pres-
taciones por desempleo. 

El énfasis de que es objeto la formación y el reciclaje profesional en el
marco de las políticas activas del mercado laboral puede observarse en
el reparto del gasto. En promedio, la formación fue la medida activa a la
que se dedicó más dinero, expresada en porcentaje del PIB, en 2003 en
la UE-15 (figura 2). Si tomamos en consideración el porcentaje de gasto
por tipo de acción en cada uno de los 15 antiguos Estados miembros de
la UE (cuadro 1), la formación constituye la parte más importante del gas-
to en políticas activas del mercado laboral en Alemania, Irlanda, Austria,
Portugal, Finlandia y el Reino Unido. Ocupa el segundo lugar en Dinamar-
ca, Grecia, España, Francia, Italia y Suecia. 

En comparación con los 15 antiguos Estados miembros de la UE, los
países de Europa Central y Oriental solían gastar (antes de la ampliación)
menos en formación y reciclaje profesional (Walsh y Parsons, 2004, p. 229)
y favorecían otras políticas, como la creación de empleo mediante obras
públicas y subsidios (2). 

Evaluación de las políticas activas 
del mercado laboral

En vista de la creciente importancia de las políticas activas del merca-
do laboral en general y de la formación en particular, cabría esperar que
todos los gobiernos prestaran atención a su evaluación. Sorprendentemen-
te, esto no es necesariamente así en los países europeos. Hasta hace poco,
tan solo unos cuantos países europeos llevaban a cabo evaluaciones ri-
gurosas (Descy y Tessaring, 2005, p. 36-42). La ausencia de una cultura
de la evaluación va ligada a la carencia de datos que permitan dicha eva-
luación. En cambio, la evaluación de los programas dirigidos al mercado
de trabajo tiene una gran tradición en Canadá y los Estados Unidos (ra-
zón por la cual gran parte de la documentación especializada procede de
estos países). «La profunda desconfianza que despiertan en la socieda-
des norteamericanas todas las acciones gubernamentales, junto con el gran
énfasis que recibe el principio de responsabilidad personal, hace que re-

(2) Sin embargo, ello puede deberse a que estas políticas activas fueron introducidas hace poco
y no se contaba con toda la gama de políticas activas del mercado laboral. Por ejemplo, al-
gunos de estos países gastaron una parte importante de su presupuesto para desarrollar
sus oficinas de empleo en los años noventa. Una vez alcanzado el nivel de servicio nece-
sario, comenzaron a concentrarse en otro tipo de políticas de empleo.
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Figura 1. Gasto en políticas activas y pasivas en materia de mercado 
laboral, UE-15, 1985, 2000 (expresado en porcentaje del PIB)

Los datos correspondientes a Italia son de 1991, los de Dinamarca 

de 1986 y los de Portugal de 1986.

Los datos correspondientes a Italia son de 1999, los de Dinamarca de 1998 y los 

de Portugal de 1996.

Fuente: Hujer et al (2004a) basado en OCDE, diversas publicaciones y cálculos propios.
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Figura 2. Gasto público en políticas activas en materia de mercado laboral, 
UE-15, 2003 (expresado en porcentaje del PIB)

Fuente: Eurostat, LMP data collection, EC 2005
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Cuadro 1. Reparto del gasto en medidas activas del mercado laboral por tipo de acción, UE-15 
(expresado en porcentaje), 2003

Nota: Luxemburgo: no existen datos para la categoría de «formación».
Fuente: Descy y Tessaring (2005), basada en Eurostat, 2002.

Formación
Rotación de empleos
y puestos de trabajo

compartidos

Incentivos 
al 

empleo

Integración de
personas con

discapacidades

Creación 
directa de
empleos

Incentivos a la
creación de
empresas

EU15 39,4 0,3 19,7 16,3 19,4 4,9

BE 17,9 - 21,5 11,5 48,6 0,5

DK 33,8 - 31,8 34,3 0,1 -

DE 46,8 0,1 12,3 16,1 15,1 9,5

IE 36,5 0,0 22,2 6,2 35,1 0,0

EL 27,9 - 16,6 19,6 - 35,8

ES 20,0 1,3 43,0 11,9 16,2 7,7

FR 36,9 - 10,3 10,6 41,8 0,4

IT 36,8 0,0 50,3 1,0 4,2 7,6

NL 21,0 0,0 3,2 50,0 25,9 -

AT 64,6 0,0 13,1 12,1 9,2 1,0

PT 53,0 0,0 28,9 10,2 7,3 0,6

FI 47,4 8,2 17,3 13,4 12,0 1,5

SE 37,5 0,7 14,2 44,1 - 3,5

UK 81,2 - 1,9 12,6 4,0 0,3
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sulte prácticamente imposible llevar a cabo programas del mercado labo-
ral sin que expertos independientes realicen una evaluación» (IZA, 2000,
p. 2). Por lo tanto, la mayoría de las evaluaciones de las políticas activas
del mercado laboral proceden de los Estados Unidos y Canadá, aunque
desde hace poco se observan en un mayor número de países del norte de
Europa (Bélgica, Alemania, Irlanda, el Reino Unido y los países escandi-
navos). Las evaluaciones no están muy extendidas en los países de Eu-
ropa Central y Meridional, pues se realizan ya sea como un requisito para
recibir fondos sociales europeos o bien en el marco de la estrategia euro-
pea de empleo.

La eficacia de las políticas activas del mercado laboral: ¿qué medi-
das funcionan?

En esta sección se exponen los resultados de las evaluaciones sobre
la participación en los programas en términos de los resultados obtenidos
a nivel individual en el mercado laboral (en particular en lo referente al em-
pleo y los ingresos) y no se investiga el efecto neto de dichos programas
sobre el empleo total.

En el cuadro 2 se resumen los resultados obtenidos por varios inves-
tigadores al evaluar las políticas activas del mercado laboral. Resulta di-
fícil comparar las repercusiones relativas de cada tipo de medida, pero cabe
señalar que:
(a) las medidas especiales dirigidas a los jóvenes no parecen tener éxito

a menos que este tipo de intervenciones se lleven a cabo en una fase
temprana y con un ámbito amplio;

(b) al parecer, la asistencia para encontrar empleo ayuda a la mayoría de
los desempleados, si bien es necesario que se den determinadas con-
diciones;

(c) las subvenciones al empleo también parecen eficaces, al contrario de
lo que sucede con la creación directa de empleos. 

En su reseña de los estudios de evaluación realizados en los Estados
Unidos, Grubb y Ryan (1999, p. 80-92) llegan a la conclusión de que la for-
mación para los hombres y mujeres adultos con discapacidades tan sólo
arroja beneficios modestos en materia de ingresos, en tanto que la forma-
ción para jóvenes con discapacidades no muestra efectos positivos y tie-
ne incluso algunos negativos. En Europa, la formación suele incrementar
la empleabilidad de las personas con discapacidades, pero no sus ingre-
sos. Y una vez más, su eficacia para los trabajadores jóvenes resulta in-
cierta. Además, incluso si la formación no tiene un efecto sobre las pro-
babilidades de empleo de quienes la reciben, el efecto total sobre el em-
pleo parece muy reducido. «[...] la formación pública a menudo no alcan-
za sus objetivos, sobre todo cuando está constituida por cursos de forma-
ción y reciclaje profesional breves y de bajo coste, y cuando el criterio de
éxito es un beneficio duradero en poder adquisitivo, y no simplemente un
aumento a corto plazo de la tasa de empleo entre los participantes que se
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mantienen en los mercados de trabajo de baja cualificación. Al mismo tiem-
po, la formación pública puede funcionar si aspira a objetivos más eleva-
dos y está destinada a satisfacer las necesidades de profesiones que es-
casean en el mercado de trabajo y se toma en serio la calidad de la for-
mación» (Ibíd., p. 92)

En su reseña de los estudios microeconométricos realizados en algu-
nos países europeos, Hujer et al. (2004) llegan a la conclusión de que, en
muchos casos, los programas de formación tienen efectos positivos, y en-
contraron un menor número de ejemplos de efectos positivos provocados
por otros tipos de políticas activas del mercado laboral, en particular los
programas de creación de empleo. De forma similar, Fay (1996, citado en
Walsh y Parsons, 2004, p. 232) argumenta que las expectativas que los
individuos ponen en los resultados de las medidas de formación deben ser
modestas. Sin embargo, los programas selectivos a pequeña escala que
reflejan las necesidades de las empresas y los solicitantes de empleo ofre-
cen las mejores perspectivas. 

Martin y Grubb (2001, p. 15) concluyen que, si bien la formación sue-
le ser la medida activa más costosa, su eficacia no resulta evidente (al me-
nos en términos de resultados tradicionales, como el empleo y los ingre-
sos). Algunos programas han arrojado tasas de rendimiento bajas o inclu-
so negativas para los participantes cuando se comparan los efectos esti-
mados del programa con su coste. 

Algunos estudios realizados en países del norte de Europa (que se re-
sumen en Descy y Tessaring, 2005, p. 176-177) muestran que resulta di-
fícil sacar conclusiones claras de la eficacia de la formación a partir de los
resultados de las evaluaciones (cuadro 2). La eficacia suele variar entre
un estudio y otro, en función de condiciones externas al mercado de tra-
bajo, y entre un grupo destinatario y otro. 

No obstante, podemos hacer las siguientes recomendaciones para el
diseño y aplicación de los programas de formación a fin de aumentar la efi-
cacia de la formación en el marco de las políticas activas del mercado la-
boral (3):
(a) los programas de formación deben ir dirigidos a grupos y objetivos con-

cretos (por ejemplo, los desempleados de larga duración, los jóvenes
sin empleo, las mujeres que desean volver a trabajar, los adultos anal-
fabetos, etc.);

(b) deben conceder tiempo para la búsqueda activa de empleo (que tam-
bién debe promocionarse activamente);

(c) deben mantener una escala relativamente reducida y no utilizarse como
solución a larga escala del desempleo;

(d) deben conducir a cualificaciones o certificados que no sólo sean reco-
nocidos, sino también valorados en el mercado de trabajo (la partici-

(3) Sobre la base de los siguientes estudios publicados: Fay (1996, citado en Walsh y Parsons,
2004), Martin y Grubb (2001, p. 14), Walsh y Parsons (2004), Hujer et al. (2004), Grubb y
Ryan (1999).
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Cuadro 2. Lecciones acerca de la eficacia de las políticas activas del mercado laboral obtenidas a 
partir de la literatura sobre evaluaciones, estudios compuestos

Parece 
ayudar

Adultos con disca-
pacidades, especial-
mente mujeres

Desempleados de
larga duración, en
particular mujeres 

Personas objeto de
despidos masivos

Hombres y mujeres
(jóvenes y de edad
mediana)

Desempleados de
corta duración

Desempleados

Mujeres que se
reintegran al merca-
do de trabajo

Mujeres que se
reintegran al merca-
do de trabajo, ma-
dres solteras

No parece 
ayudar

Jóvenes con disca-
pacidades (?)

Jóvenes

Hombres en pleni-
tud y trabajadores
mayores con un ni-
vel bajo de educaci-
ón inicial

Hombres en pleni-
tud (?)

Fuente

Grubb y Ryan
(1999)

Dar y Tzannatos
(1999) (1)

Dar y Tzannatos
(1999) (1)

Dar y Tzannatos
(1999) (1)

Fretwell et al.
(1999) (2)

Fretwell et al.
(1999) (2)

Walsh y Parsons
(2004)

Martin y Grubb
(2001) (3)

Martin y Grubb
(2001)

Observaciones generales

Tipo de formación: formación compensatoria para traba-
jadores con discapacidades.
• Principales programas en los Estados Unidos: mayores
beneficios en el ingreso posterior de las mujeres adultas.
Los jóvenes no registran beneficios ni pérdidas;
• en Europa: incremento de la empleabilidad, pero no sue-
le modificar los ingresos;
• la situación no parece tan negativa en lo referente a los
efectos sobre los jóvenes como lo es en los Estados Uni-
dos.

Reducido efecto positivo sobre el empleo y los ingresos,
dependiendo en gran parte del ciclo económico.

Tiene un elevado efecto de peso muerto; obtiene los me-
jores resultados si es a pequeña escala y va dirigido a los
grupos más vulnerables.

No obtuvo mejores resultados que los grupos de control
en lo que se refiere a la mejora de la probabilidad de em-
pleo y los ingresos; las tasas de rendimiento social sue-
len ser negativas.

Los efectos son superiores para las mujeres que para los
hombres. Los efectos son inferiores para los participantes
de mayor edad que para los jóvenes. Las personas con edu-
cación primaria y secundaria sacan mayor provecho que
aquellas con educación superior.

En países de Europa Central y Oriental. Aunque con algu-
nas limitaciones impuestas por el estado general del mer-
cado de trabajo. En estos países, la formación resulta una
medida de coste relativamente bajo.

Es importante que los cursos revistan una gran pertinen-
cia para el mercado laboral o una gran calidad para las
empresas; los programas deben ser a pequeña escala.

(?) Debido a que algunos programas arrojaron resulta-
dos positivos y otros no; Deben satisfacer directamente
las necesidades del mercado laboral. Por ello tienen que
establecer lazos sólidos con las empresas locales; sin em-
bargo, aumentan el riesgo de desplazamiento.

Formación / Reciclaje profesional

como: formación formal en aulas

formación en prácticas

JOURNAL_ES_41.qxd:J41 ES  8/30/07  5:19 PM  Page 80



La lucha contra la exclusión laboral: ¿Sirve de algo la formación?
Pascaline Descy, Manfred Tessaring 81

Nota: (1) Citado en Walsh y Parsons (2004).
(2) Basado en una reseña de las evaluaciones realizadas hasta 1999 en cuatro países en transición: República Checa, Hungría, Polonia 

y Turquía.
(3) Martin y Grubb (2001) basan sus observaciones en: Ministerio de Trabajo de los Estados Unidos (1995), Fay (1996), Friedlander et al. 

(1997), Grubb (1995), HRDC (1997), Lerman (1997) y OCDE (1993).
(4) Basado en Lalive et al. (2000), Gerfin y Lechner (2000), Bonnal et al. (1997), Brodaty et al. (2001), Firth et al. (1999); Payne et al. (1996) 

y Larsson, (2000).
Fuente: Este cuadro se basa en un cuadro que aparece originalmente en Martin y Grubb (2001), y ha sido completado y adaptado por los autores.

Parece 
ayudar

Jóvenes que bus-
can trabajo

La mayoría de los
desempleados, pero
en particular mujeres
y jefes/as de familias
monoparentales

La mayoría de los
desempleados 
adultos

Desempleados de
larga duración, mu-
jeres que se reinte-
gran al mercado de
trabajo

Hombres (menores
de 40 años, con
una educación rela-
tivamente buena)

No parece 
ayudar

Jóvenes 
desfavorecidos

Jóvenes que desean
obtener mayores in-
gresos

La mayoría de los
desempleados 
adultos

Fuente

Martin y Grubb 
(2001)

Grubb y Ryan 
(1999)

Martin y Grubb 
(2001)

Martin y Grubb 
(2001)

Martin y Grubb 
(2001)

Martin y Grubb 
(2001)

Martin y Grubb 
(2001)
Hujer et al. (2004)
(4)

Observaciones generales

Para ser eficaces, los programas deben lograr una com-
binación acertada e integrada de educación, cualificacio-
nes profesionales, aprendizaje basado en el trabajo y ser-
vicios de apoyo para los jóvenes y sus familias; las inter-
venciones tempranas y sostenidas suelen ser las más efi-
caces; es necesario hacer frente a las actitudes negativas
hacia el trabajo entre los jóvenes. La ayuda de mentores
adultos puede resultar útil.

Programas de inserción; estudios realizados en Francia
y el Reino Unido; los beneficios para los jóvenes resul-
tan en el desplazamiento de otros trabajadores.

Deben ir acompañadas de un mayor seguimiento del com-
portamiento de búsqueda de empleo de los desemplea-
dos y aplicación de pruebas de trabajo.

Requiere un seguimiento y control minuciosos tanto de
los beneficiarios como de sus antiguos empleadores.

Requieren una selección cuidadosa y un control adecu-
ado para maximizar el incremento neto del empleo y las
ventajas sociales. Algunos mecanismos de sustitución po-
drían reducir el incremento neto del empleo.

Únicamente funciona con una parte reducida de la pobla-
ción.

Generalmente ofrece pocas ventajas a largo plazo y el prin-
cipio de adicionalidad normalmente implica empleos de
bajo rango de productos marginales; no se han observa-
do efectos significativos e incluso se han visto algunos
negativos en Francia, Suiza, Suecia y el Reino Unido.

Medidas especiales para jóvenes (formación, subvenciones al empleo, medidas de creación directa de empleo)

Asistencia a la búsqueda de empleo (centros de empleo, asesoramiento personal, etc.)

Creación directa de empleos

como: bonificaciones por reinserción laboral

subvenciones al empleo

ayudas a los desempleados para la creación de empresas
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pación de las empresas en el diseño y ejecución del programa pare-
ce desempeñar un papel positivo);

(e) deben establecer lazos sólidos con las empresas locales y ofrecer ex-
periencia de trabajo, evitando al mismo tiempo efectos de desplazamien-
to o sustitución;

(f) si están destinados a los jóvenes, deben estudiarse conjuntamente con
las políticas educativas en general.

Evaluaciones realizadas en el marco de las políticas de la UE
Como ya se ha expuesto, no todos los países europeos cuentan con

la misma tradición en materia de evaluaciones. Sin embargo, la necesidad
de evaluar los proyectos financiados por los fondos sociales europeos, así
como de examinar los avances logrados en el marco de la estrategia eu-
ropea de empleo, ha hecho que todos los Estados miembros de la UE lle-
ven a cabo alguna forma de evaluación o seguimiento. 

La Estrategia Europea de Empleo (EEE)
La preocupación que despierta el alto nivel de desempleo en la UE lle-

vó a la adopción de la EEE, que es un marco para dar una respuesta co-
ordinada que mejore las políticas del mercado laboral y, al mismo tiempo,
establecer un marco europeo común para la lucha contra el desempleo.
La formación es un aspecto importante de esta estrategia. En esta sección
presentamos algunos resultados selectos de la evaluación de los efectos
de la EEE en 2002. 

La EEE es una forma de «gestión por objetivos». Se basa en el exa-
men transversal y en una política y práctica de análisis comparativos en-
tre los Estados miembros. El Consejo de la UE adopta cada año las direc-
trices de empleo a propuesta de la Comisión Europea. Estas directrices se
han transformado en políticas nacionales y se inscriben en planes nacio-
nales de acción (PNA). A continuación se evalúan los PNA con el fin de
establecer las siguientes directrices anuales. Desde 2000, la Comisión adop-
ta recomendaciones concretas para los Estados miembros, aparte de las
directrices de empleo. La EEE contempla la obligación de revisar periódi-
camente las políticas del mercado laboral. De este modo, la EEE contri-
buye a desarrollar y establecer evaluaciones y a una cultura común de apren-
dizaje en los Estados miembros de la UE. En 2001 y 2002, los Estados miem-
bros llevaron a cabo un exhaustivo examen de los tres primeros años de
la EEE (de 1998 a 2001), la cual permitió hacerse una idea muy útil de las
políticas activas de empleo (cuadro 3) y sirvió como base para la evalua-
ción de las repercusiones de la EEE de 2002 (Comisión Europea, 2002).

Evaluaciones realizadas para el Fondo Social Europeo (FSE)
El FSE ofrece financiación a programas destinados a desarrollar o re-

generar la empleabilidad de las personas. El FSE presta apoyo a las me-
didas destinadas a prevenir el desempleo y luchar contra éste, desarrollar
recursos humanos y promover la integración en el mercado laboral, fomen-
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tar un alto nivel de empleo, la igualdad de oportunidades entre hombres
y mujeres, el desarrollo sostenible y la cohesión económica y social. Los
programas son elaborados por los Estados miembros en colaboración con
la Comisión Europea y a continuación se llevan a cabo a través de una am-
plia gama de organizaciones ejecutantes, tanto del sector público como del
privado (4).

Las normas de financiación y ejecución del FSE desempeñan igualmen-
te un papel en el desarrollo de una cultura de la evaluación en toda la UE.
El FSE exige una evaluación a tres niveles:
(i) a nivel de proyecto: cada proyecto financiado debe ser objeto de una

estrategia explícita de seguimiento y evaluación.
(ii) a nivel nacional: en los años noventa, los Estados miembros llevaron

a cabo las evaluaciones intermedias y finales de sus programas nacio-
nales para el FSE.

(iii) a nivel europeo: la Comisión Europea indica las tendencias a escala
comunitaria que se basan en los informes nacionales. 

En el cuadro 4 se resumen algunos de los resultados de las evaluacio-
nes del FSE. El informe a nivel comunitario pone de manifiesto que las po-
líticas selectivas funcionan por lo general mejor que las no selectivas y que
la vinculación entre la formación y las necesidades del mercado laboral y
de las empresas siempre suele mejorar sus efectos.

Conclusiones sobre las evaluaciones realizadas en el marco de las polí-
ticas de la UE

Aunque la EEE y el FSE contribuyen a destacar el papel de las eva-
luaciones, los análisis comparativos y el examen horizontal, y a fomentar
su uso, aún existen diferencias considerables entre los Estados miembros
de la UE por lo que se refiere al rigor de los métodos de evaluación. En
general, las evaluaciones que se realizan en el marco de las políticas pro-
movidas por la UE presentan la misma imagen que las evaluaciones más
tradicionales de las políticas activas del mercado laboral, pues no existen
indicios consistentes de la eficacia de la formación cuando de lo que se
trata es de reintegrar a las personas al empleo. Al parecer, la formación
tiene un efecto positivo, pero éste suele ser modesto y depende de las con-
diciones existentes en el mercado de trabajo. La formación debe ser se-
lectiva y funciona mejor si las empresas se implican en ella o si se consi-
deran directamente las necesidades de éstas. En un mercado laboral en
condiciones difíciles, la formación puede no ser suficiente para reintegrar
a las personas en el mundo del trabajo.

(4) Esta breve descripción de FSE se basa en el sitio web de la DG de Empleo y Asuntos so-
ciales dedicado al FSE 2000-2006: http://europa.eu.int/comm/employment_social/esf2000/
introduction-en.htm#key.
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País

España

Países Bajos

Irlanda

Reino Unido

Austria

Finlandia

Tipo de medidas

Formación para desempleados: el diseño y la
prestación de la formación están descentraliza-
dos en las autoridades autonómicas; principa-
les grupos de destinatarios: jóvenes y adultos de-
sempleados de corta duración.

Sinopsis de una amplia gama de medidas de for-
mación.

Políticas activas del mercado laboral adoptadas
en el marco del plan nacional de acción a favor
del empleo: apoyo a los desempleados en una fase
temprana del período de desempleo, sobre todo
mediante la facilitación de un empleo, seguido de
orientación y asesoramiento (durante los cuales
pueden ofrecerse cursos de formación).

Programa New Deal: dirigido a los jóvenes (de
entre 18 y 24 años) que hayan cumplido seis me-
ses de desempleo y a los mayores de 25 años
que hayan alcanzado un período de desempleo
de 18 meses. El programa New Deal 50 Plus está
dirigido a los desempleados mayores de 50 años,
que pueden optar a él después de pasar seis me-
ses en el paro.

Programas de formación que mejoran las cua-
lificaciones de los desempleados y responden
directamente a las necesidades de las empresas.
Programa de mejora de las cualificaciones a tra-
vés del servicio público de empleo.

Evaluación exhaustiva de los cuatro pilares.

Metodología de examen

Análisis econométricos de las repercusiones de las
medidas para los participantes: oportunidad de
conseguir un empleo en el momento del análisis (tasa
de contratación); oportunidad de conseguir un em-
pleo en un momento durante el período observado
(tasa de empleabilidad); técnicas de estimación
para hacer una comparación entre el grupo de tra-
tamiento y un grupo de control.

Basada en una evaluación anterior (en particular De
Koning, 1998).

Datos administrativos y consultas con los princi-
pales actores del ámbito social y del mercado la-
boral.

Datos administrativos

Microanálisis de los participantes y no participan-
tes en el programa, ajuste de los resultados brutos
mediante técnicas econométricas para calcular
las estimaciones de su efecto neto.
Estimación de los efectos macroeconómicos de las
políticas.

Datos administrativos combinados con otras fuen-
tes, como la encuesta de población activa. Diver-
sas manipulaciones (entre ellas técnicas casi expe-
rimentales).

Cuadro 3. Algunos resultados selectos de reseñas nacionales de políticas de empleo – EEE, 
evaluación de sus efectos (Pilar I: empleabilidad, en particular medidas de formación)
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Principales resultados

La formación tuvo efectos positivos para la mayoría de los participantes y mejoró significativamente la empleabilidad de
determinados subgrupos (en particular los jóvenes desfavorecidos, las personas con discapacidades y las personas que
han estado en prisión).
La tasa de empleabilidad ofrece un mejor indicador de las perspectivas de empleo a largo plazo de los participantes.

Los efectos de la participación en programas de formación variaron de forma significativa a lo largo de los años noventa.
Hasta 1993 se observaron importantes efectos positivos, en particular para el desempleo de larga duración. Después de
1997, no se detectan efectos importantes de la participación en estos programas.

Aunque el informe reafirma el compromiso de proseguir con dichas medidas para reducir la exclusión social y la escasez
de mano de obra, también pone en duda que siempre den resultado. Indica que la probabilidad de salir del desempleo de-
pende más bien de la capacidad de la persona para competir en el mercado de trabajo y no tanto de la ayuda prestada a
través de las políticas activas del mercado laboral.

Indicios razonables de éxito, pues un 57 % de la muestra ha encontrado empleo (la mayoría de los grupos de edades más
jóvenes tienen episodios de desempleo más breves y son mujeres).

La participación en programas de formación tiene efectos macroeconómicos positivos cuando la mejora de las cualifica-
ciones de los desempleados corresponde directamente a las necesidades de las empresas. Aumento del empleo total en
más de 9 800 puestos de trabajo cada año. Su contribución al crecimiento del PIB es del 0,32 %.
Los ingresos potenciales de los participantes en el programa de mejora de cualificaciones aumentaron en 2 870 euros an-
uales (respecto a un grupo de control).

El efecto general sobre el empleo de las personas interesadas fue reducido.
La formación para el mercado laboral tiene un efecto neto muy reducido sobre las probabilidades de empleo de los partici-
pantes (los resultados son ligeramente superiores entre las personas con una empleabilidad inferior a la media al principio
del programa). Algunas encuestas basadas en entrevistas muestran ventajas sociales considerables para los participantes
en los programas.
El estudio concluye que la formación que ha sido diseñada para el empleo inmediato debe tener en cuenta el ciclo econó-
mico y reducirse cuando existe un menor número de vacantes. La formación que contribuye a aumentar las cualificaciones,
por el contrario, debe responder de forma inversa al ciclo económico.

Nota: Walsh y Parsons no toman en consideración los informes de los demás Estados miembros debido a que no indican 
la extensión concreta de las políticas activas del mercado laboral y carecen de detalles.

Fuente: Walsh y Parsons, 2004, basado en los informes nacionales elaborados en el marco de la evaluación de los efectos 
de la EEE de 2002 (http://europa.eu.int/comm/employment_social/employment_strategy/impact_en.htm)
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Recomendaciones para evaluar la formación en el marco de 
las políticas activas del mercado laboral

Si pasamos revista a los resultados de las evaluaciones veremos que
los efectos de la formación sobre el empleo y los ingresos suelen ser mo-
destos, ya que ésta no puede resultar eficaz para todos los grupos, regio-
nes y episodios del ciclo económico. Al mismo tiempo se trata de un tipo
de políticas activas del mercado laboral sumamente costoso. Por consi-
guiente, cabe preguntarse si la formación funciona como es debido y si no
son preferibles otros tipos de políticas activas del mercado laboral. Sos-
tenemos que el hecho de que una intervención tenga éxito o no para in-
crementar las probabilidades de empleo y de ingresos de los participan-
tes no es suficiente para que los responsables políticos adopten decisio-
nes acertadas y para diseñar mejores intervenciones que sean más sos-
tenibles. 

Del examen de las diversas tentativas de evaluación de la eficacia de
la formación en el marco de las políticas activas del mercado laboral se de-
rivan dos conclusiones principales:
• los resultados de las evaluaciones con que contamos no ofrecen una

imagen clara de la eficacia de la formación, ya que dicha eficacia sue-
le variar entre un programa y otro, un grupo destinatario y otro, y un es-
tudio y otro;

Revista Europea de Formación Profesional
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Cuadro 4. Resumen de los principales resultados de las evaluaciones del FSE, objetivos 1, 3 y 4

Objetivo 1:  desarrollar regiones actualmente subdesarrolladas

Los efectos netos fueron mayores cuando los programas se concentraron en los grupos más desfavorecidos que cuan-
do iban dirigidos a todos los desempleados.
En algunos casos, la combinación de medidas aumentó sus efectos netos.
Los programas que ofrecen experiencia de trabajo logran mejores resultados si van acompañados de algún tipo de adqui-
sición de cualificaciones.

Objetivo 3: hacer frente al desempleo de larga duración, promover la igualdad de oportunidades, mejorar el
aprendizaje permanente, estimular el espíritu de empresa y la adaptabilidad, y mejorar el papel de la
mujer dentro de la población activa

En general, los efectos brutos sobre el empleo oscilaron entre el 30 % y el 80 %.
Los clientes se mostraron muy satisfechos con sus programas.
Las oportunidades de encontrar trabajo después de participar en un programa dependen menos de las características per-
sonales de los beneficiarios que de la disponibilidad de empleos en el mercado laboral y el tipo de proyecto.

Objetivo 4: mejorar las cualificaciones y perspectivas de todas las personas que trabajan 

Algunas evaluaciones indican que las empresas se beneficiaron más que los trabajadores de las actividades promovidas.
Por lo general, no se definieron ni se tuvieron en cuenta las necesidades futuras de cualificaciones a la hora de diseñar el
proyecto.
Algunas de las formaciones impartidas a través de los proyectos se consideraron demasiado generales o, en algunos ca-
sos, se estimó que no podían transferirse en grado suficiente entre las empresas.

Fuente: Walsh y Parsons (2004) basado en Comisión Europea (2001).
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• las circunstancias exógenas influyen de forma considerable sobre la efi-
cacia relativa de la formación. 

Las circunstancias de índole local, como las condiciones administrati-
vas y existentes en el mercado de trabajo, pueden limitar igualmente el gra-
do de generalidad y transferibilidad de los resultados de las evaluaciones.
Por consiguiente, las recomendaciones que pueden derivarse del examen
de los trabajos de evaluación nos llevan a «identificar denominadores co-
munes que apuntan a buenas prácticas» (Walsh y Parsons, 2004, p. 253).

Otros factores hacen que los trabajos de evaluación resulten sumamen-
te complejos y suelen limitar la utilidad de los resultados de las evaluacio-
nes (5):
• los resultados de las evaluaciones dependen en gran medida de los mé-

todos y datos que se utilicen. Algunos ejemplos muestran que distin-
tas evaluaciones pueden sacar conclusiones diferentes del mismo pro-
grama (Hujer et al., 2004);

• generalmente, las evaluaciones de las políticas activas del mercado la-
boral consideran estrictamente que los únicos resultados positivos son
los ingresos y el empleo. La consideración de los resultados no dese-
ados (incluso los negativos) no forma parte del ámbito de la evaluación;

• los responsables políticos y los encargados de la evaluación desean
obtener resultados rápidamente; los propios métodos de evaluación ha-
cen que los evaluadores midan los resultados a corto plazo (6), y a me-
nudo los presupuestos para la evaluación son reducidos.

Los programas de políticas activas del mercado laboral suelen ser a
pequeña escala, por consiguiente, incluso si un programa de dimensiones
reducidas tiene resultados positivos importantes para los participantes, esto
no significa que seguirá siendo rentable y producirá los mismos resultados
positivos, sin dar lugar a efectos negativos, si se aplica a una escala ma-
yor (por lo que se refiere tanto al número de participantes como al ámbi-
to geográfico);
• por último, la tarea de los evaluadores resulta aún más compleja de-

bido a que las políticas activas del mercado laboral varían de acuerdo
con las necesidades concretas y contextos locales, se aplican parale-
lamente diversos tipos de programas, la combinación de los programas
cambia continuamente y las medidas pasivas y activas a menudo se
utilizan de forma complementaria entre sí. 

A continuación hacemos algunas recomendaciones sobre las dimen-
siones y metodologías para las evaluaciones de la formación en el marco

(5) Este enunciado se basa parcialmente en Martin y Grubb (2001, p. 10-13).
(6) Un problema fundamental de las evaluaciones reside en que, a medida que pasa el tiem-

po, resulta más difícil hacer el seguimiento de una muestra y atribuir los efectos observa-
dos a la intervención.
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de las políticas activas del mercado laboral a las que debería prestarse más
atención en el futuro. 

Ampliación del ámbito de evaluación
El ámbito de evaluación debería ampliarse a fin de (7):

• tomar en consideración los factores que determinan los resultados, com-
parándolos entre los distintos subgrupos del mercado de trabajo;

• que se realicen a lo largo de períodos más prolongados para compro-
bar si los efectos a corto plazo en materia de ingresos y empleo se man-
tienen a largo plazo y si se producen efectos retrasados (8);

• que el aumento de las probabilidades de empleo o la reducción de la
duración del desempleo se consideren como variables del resultado.
Los ingresos y los salarios pueden ser variables de resultado cuestio-
nables en el contexto europeo, ya que el Estado del bienestar y la re-
glamentación sobre el salario mínimo pueden provocar distorsiones en-
tre el estado de empleo y los ingresos; que se realicen a lo largo de pe-
ríodos más prolongados para comprobar si los efectos a corto plazo en
materia de ingresos y empleo se mantienen a largo plazo y si se pro-
ducen efectos retrasados;

• que el aumento de las probabilidades de empleo o la reducción de la
duración del desempleo se consideren como variables del resultado .
Los ingresos y los salarios pueden ser variables de resultado cuestio-
nables en el contexto europeo, ya que el Estado del bienestar y la re-
glamentación sobre el salario mínimo pueden provocar distorsiones en-
tre el estado de empleo y los ingresos;

• ampliar el ámbito de los efectos (o efectos secundarios) a aspectos no
determinantes (como el aumento de la autoestima, la mejora de la sa-
lud, ventajas sociales y de comportamiento más amplias, nuevas ex-
periencias de aprendizaje, etc.);

• prever desde un principio, es decir, desde el diseño de una interven-
ción, que la información necesaria para la evaluación se recopile de for-
ma continua;

• intentar evaluar mejor la estructura, contenido y diseño de los cursos
de formación, así como la posibilidad de adaptarlos a diferentes circuns-
tancias, por ejemplo, cuando cambian las necesidades del mercado de
trabajo.

Aunque la ampliación del ámbito de evaluación de acuerdo con estas
recomendaciones complicaría considerablemente la tarea de los evalua-
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(7) Recopilación resumida de las recomendaciones avanzadas por varios autores: Fay (1996,
citado en Walsh y Parsons, 2004), Martin y Grubb (2001: 16), Walsh y Parsons (2004), Hu-
jer et al. (2004), Grubb y Ryan (1999).

(8) Este aspecto resulta crucial porque los programas se crean para resolver problemas sisté-
micos y duraderos, como el desempleo, la exclusión social, la transición de la escuela al tra-
bajo, etc., que son problemas que exigen soluciones a largo plazo. Por consiguiente es ne-
cesario investigar si los resultados a corto plazo de un programa (que es lo que generalmen-
te captura la evaluación) son sostenibles.
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dores y exigiría el desarrollo de una metodología, consideramos que pre-
sentaría una imagen más completa y adecuada de los resultados de un pro-
grama.

Abrir la caja de negra: la cuestión del «por qué» 
Si bien las evaluaciones nos dicen muchas cosas acerca de lo que fun-

ciona y lo que no, resultan menos instructivas para responder a una pre-
gunta igualmente importante: ¿por qué? ¿Por qué determinados progra-
mas funcionan con algunos grupos y no con otros? ¿Por qué algunas cir-
cunstancias aumentan la probabilidad de que un programa funcione? ¿Por
qué el diseño y las características de programas concretos funcionan bien,
mejor o no funcionan? Responder a estas preguntas es crucial para dise-
ñar programas públicos de formación que sean rentables. Se requiere una
evaluación de la formación y métodos cualitativos para abordar estas pre-
guntas, ya que nos ayudan a comprender mejor la forma en que funciona
una intervención y el modo en que los participantes reaccionan ante ella
(Descy y Tessaring, 2005, p. 73-74).

El estudio del diseño y la ejecución de los programas puede ayudar-
nos a determinar si las causas de la eficacia (o ineficacia) de un progra-
ma son de carácter endógeno (por ejemplo, idoneidad y calidad del pro-
ceso de aprendizaje) o exógeno (por ejemplo, la existencia de vacantes
que corresponden a las cualificaciones desarrolladas en el programa).

Un aspecto importante que a menudo se descuida es el proceso de
aprendizaje. A menudo, las evaluaciones suelen suponer que el proceso
de aprendizaje previsto ha tenido lugar y ha generado las cualificaciones
previstas en el programa. Además, muy pocos estudios se ocupan de los
entornos y métodos de enseñanza más eficaces (9), y no reconocen que
constituyen un elemento importante del diseño de los programas. No po-
demos sacar conclusiones sobre la eficacia (o ineficacia) de un determi-
nado tipo de formación sin establecer si se ha producido un aprendizaje,
por no hablar de un aprendizaje de calidad.

Las evaluaciones que examinan únicamente los resultados económi-
cos finales de los programas, como los ingresos o el empleo, o incluso los
resultados no económicos, como la mejora de la salud o la reducción de
la delincuencia, suponen que estos elementos son suficientes para deci-
dir si un programa debe mantenerse, ampliarse o suspenderse. Mejorar
la calidad de un programa para reforzar sus resultados positivos debe con-
siderarse igualmente uno de los principales objetivos de la evaluación. 

Hacia un planteamiento sistemático para evaluar las políticas activas del
mercado laboral

Las evaluaciones como las expuestas hasta ahora se llevan a cabo en
lo que podríamos denominar una perspectiva de «programa» (Grubb y Ryan,

(9) Se limita a la comparación entre la formación en prácticas y la formación sin prácticas, es
decir, que no se toman en consideración la pedagogía y la didáctica.
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1999), es decir, la formación en el marco de las políticas activas del mer-
cado laboral se diseña y lleva a cabo en un período determinado y a con-
tinuación se evalúa. Estas evaluaciones refuerzan la tendencia consisten-
te en diseñar políticas con ámbitos y poblaciones destinatarias limitados
y no para la constitución de una institución a largo plazo. 

Grubb y Ryan (1999, p. 109) comentan: «[...] los programas se conci-
ben como algo que puede crearse con relativa rapidez, introducirse entre
las demás instituciones de una sociedad, evaluarse en tanto que entidad
discreta, ampliarse o reducirse. A esta concepción la denominamos «vi-
sión de proyecto o de programa», debido a que suele considerar que los
programas de formación profesional son algo autosuficiente e independien-
te. Así pues, lo que se denomina convencionalmente «evaluación de pro-
gramas» evalúa el efecto del programa únicamente de forma independien-
te de las políticas e instituciones que lo rodean. Oponemos a este concep-
to lo que denominamos visión «sistemática». Y más adelante exponen (Ibíd.
p. 116): «[...] muy pocas veces la evaluación de los programas de forma-
ción profesional se concibe como la evaluación de un sistema más amplio
de programas [...] un sistema que podría desarrollarse lentamente con el
tiempo. [...] El corolario es que se invierte más esfuerzo en el desarrollo
de nuevos programas y su evaluación (para luego abandonarlos o inten-
tar nuevos planteamientos) en lugar de seguir desarrollando instituciones
a lo largo de un período más prolongado [...]. Esto indica que toda la em-
presa de evaluación, al concentrarse en el «programa», forma parte de un
planteamiento incoherente y fragmentado que tiene muy pocas probabili-
dades de dar lugar más adelante a políticas en materia de formación pro-
fesional más eficaces. Por otra parte, una perspectiva sistemática lleva-
ría a considerar no ya proyectos por separado, sino programas de amplia
disponibilidad relacionados entre sí e institucionalizados».

El motivo fundamental para adoptar un planteamiento sistémico en el
diseño de las políticas y, por consiguiente, en el trabajo de evaluación re-
side en que cualquier política interactuará con el resto del sistema (insti-
tuciones, organizaciones y actores) y con otros sistemas (como el de pro-
ducción). Además, los distintos tipos de programas, ejecutados simultáne-
amente, interactúan igualmente. Una perspectiva sistémica hace énfasis
en la necesidad de una mayor coherencia entre las diversas intervencio-
nes en materia de formación, las políticas activas del mercado laboral y otras
políticas sociales. 

Las cuestiones relativas a la coherencia interna (¿complementa este
programa otras medidas activas o pasivas, o bien está en conflicto con ellas
o las anula?) y a la coherencia externa (¿es coherente este programa con
las instituciones existentes, por ejemplo, considera la pauta de las seña-
les observadas en el mercado laboral?) deben tenerse en cuenta tanto en
el diseño del programa como en su evaluación (10). Otro aspecto estrecha-

Revista Europea de Formación Profesional
No 41 – 2007/290

(10) Véase en Descy and Tessaring (2005, p. 127-130) una exposición de la coherencia inter-
na y externa dentro de la evaluación sistémica.
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mente relacionado con estas cuestiones es la transparencia, es decir, la
capacidad de los trabajadores y de la patronal para comprender el papel
que desempeña un programa concreto en la amplia gama de oportunida-
des de aprendizaje que ofrecen la educación, la formación profesional y
las políticas activas del mercado laboral. Una dimensión importante de las
evaluaciones sistémicas consiste en determinar si las políticas activas del
mercado laboral toman suficientemente en cuenta las necesidades de cua-
lificaciones y la demanda de empleo del mercado laboral y responden a
ellas. 

Por último, en una perspectiva sistémica cabe preguntarse si un pro-
grama está vinculado a otras oportunidades de aprendizaje. En el marco
de las políticas activas del mercado laboral, la formación generalmente se
concentra estrechamente en las cualificaciones. Para permitir que las per-
sonas alcancen los niveles y variedades de competencias que necesita-
rán a lo largo de sus vidas, debemos asegurarnos de que cada programa
pueda vincularse a otros programas (Grubb y Ryan, 1999, p. 118). El re-
conocimiento y la validación de los resultados de aprendizaje de la forma-
ción en el marco de las políticas activas del mercado laboral podría ser un
paso en esta dirección.

Como conclusión podemos decir que las evaluaciones sistémicas con-
sideran que un programa ha tenido éxito debido a su capacidad para ser
repetido, articulado con otros programas de formación profesional, relacio-
nado con las prácticas de contratación de las empresas y asociado de otras
formas a las prácticas e instituciones establecidas. Los responsables po-
líticos y los evaluadores deben ampliar la visión que tienen sobre el carác-
ter de las intervenciones que resultan útiles. El desarrollo de programas y
medidas debe contemplarse en un contexto en el que éstos se relacionan
entre sí, así como en relación a la eficacia de cada uno de ellos. Este he-
cho debería tenerse en cuenta igualmente a la hora de diseñar las evalua-
ciones. 

Conclusión: mejora continua de las medidas 
y políticas de empleo

En todos los Estados miembros de la UE se adoptan políticas activas
del mercado laboral y la formación es una de sus principales medidas. Los
responsables políticos deberían preocuparse de demostrar su eficiencia
y mejorar su calidad. 

En las evaluaciones tradicionales de las políticas activas del mercado
laboral, las metas explícitas del programa «se comparan» con los resul-
tados mesurables (generalmente en términos de probabilidad de empleo
e ingresos). Estiman la eficacia y/o la eficiencia relativa de las distintas in-
tervenciones. La mayor parte de las evaluaciones tienen un carácter casi
experimental y hacen hincapié en la elaboración de los resultados econo-
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métricos de los programas. Sin embargo, debido a que las evaluaciones
tradicionales no abren la «caja negra», sus resultados generalmente se li-
mitan a indicar las posibilidades de cambio y mejora del diseño y ejecu-
ción de los programas. Se concentran en lo que funciona en lugar de in-
tentar encontrar respuestas a por qué en ocasiones funcionan y en otras
no. Asimismo suelen descuidar las interacciones entre las diversas inter-
venciones y sus efectos acumulados. 

Las políticas públicas basadas en pruebas concuerdan mejor con una
evaluación holística que combina los planteamientos formativos y recapi-
tulativos, recopilando así la amplitud y profundidad de la información ne-
cesaria para obtener enunciados sobre la calidad. «Algunos de los mejo-
res estudios son aquellos que adoptan una perspectiva metodológica más
amplia, utilizando sin duda planteamientos (cuasi) experimentales cuan-
do ello resulta posible, pero que los complementan con el uso de datos ad-
ministrativos y una mayor cantidad de información cualitativa sobre, por ejem-
plo, los procesos y las percepciones de los participantes en los programas.
Esto indica que la evaluación se ha basado hasta ahora más en «aspec-
tos académicos» que en «aspectos políticos», algo que no es tanto una
crítica de los primeros, sino más bien una falta de atención de los segun-
dos» (Walsh y Parsons, 2004, p. 252).

La elaboración de políticas basadas en pruebas requiere información
sobre las circunstancias, tanto exógenas como endógenas, que dan lugar
a la calidad del programa, a los resultados positivos y a su rentabilidad. Es-
tos requisitos trascienden las prácticas comunes de evaluación. Por ello debe
desarrollarse un planteamiento sistémico para la evaluación junto con las
técnicas ya existentes. Dicho planteamiento debe ampliar la percepción que
se tiene actualmente de la eficacia al interesarse igualmente por la forma
en que los programas y las medidas interactúan con otras intervenciones
e instituciones ya existentes. De este modo ofrecerá una información con
mejores fundamentos para decidir si una intervención debe ampliarse o re-
petirse, y si puede dar lugar a nuevas oportunidades de aprendizaje. La eva-
luación de las políticas debe definir los criterios y ofrecer pruebas empíri-
cas sobre los tipos de políticas y las combinaciones de políticas que pro-
meten mejores soluciones para los problemas de una sociedad. �
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RESUMEN

La promoción de la capacidad para resolver problemas complejos es conside-
rada cada vez más como parte integrante de la formación profesional. Si bien
actualmente existen numerosos principios demostrados empíricamente sobre la
organización didáctica de las modalidades de enseñanza y aprendizaje con los
que se puede mejorar la capacidad para resolver problemas de los estudiantes
de formación profesional, los conocimientos para evaluar dicha capacidad son
mucho más reducidos. Faltan instrumentos de prueba con una alta economía de
ejecución y evaluación que permitan, al mismo tiempo, tener en cuenta las ca-
racterísticas de problemas poco definidos, como los que surgen en la práctica
profesional. En el presente artículo se describe el desarrollo de un procedimien-
to de utilidad reconocida, pero de difícil evaluación en la práctica (debido a la
falta de economía de evaluación) destinado a medir la capacidad para resolver
problemas (AIT de Sembill) por medio de un estudio piloto. Este nuevo instru-
mento denominado MAPS (Measurement and Assessment of Problem Solving –
Medición y evaluación de la resolución de problemas) presenta una estructura
más sólida para ello, tanto en lo que se refiere a la ejecución como a la evalua-
ción. Los resultados del estudio piloto ponen de manifiesto la alta fiabilidad y
validez de este nuevo instrumento, que deberán confirmarse en un estudio pos-
terior, cuyo diseño se presenta igualmente en este artículo.
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Planeamiento del problema

Los jóvenes estudiantes de formación profesional y los que entran en
el mundo del trabajo se enfrentan a un entorno cada vez más complejo que
cambia con gran rapidez. Este cambio estructural que se observa en el mun-
do del trabajo comercial (1) (véase Buttler, 1992; Schunck, 1993, Dohmen,
1999; Reetz, 1999; Achtenhagen, 2000; Picot, 2000; Kessler, 2003), de-
nominado a menudo «megatendencia», hace que cambien igualmente las
exigencias que se plantean a los empleados del sector comercial («white
collar jobs» – empleados de cuello blanco). En particular cabe preguntar-
se hasta que punto sirven a la larga los conocimientos adquiridos en la for-
mación y si otras capacidades cognitivas más altas no constituyen igual-
mente un requisito indispensable para resolver las tareas y problemas que
se presentan en la vida laboral. Una de las competencias que más inte-
rés despierta es la capacidad para resolver problemas que puede definir-
se como el manejo adecuado de partes de la realidad que son complejas,
dinámicas y no se conocen exhaustivamente (véase Sembill, 1992a; Brans-
ford; Stein, 1993; Sembill, 1995; Wuttke, 1999; Wolf, 2003).

Por ello, la promoción de la capacidad para resolver problemas ya de-
bería ser parte integrante de la formación profesional: «Learning to solve
problems is the most important skill that students can learn in any setting.
In professional contexts, people are paid to solve problems, not to comple-
te exams» (Aprender a resolver problemas es la cualificación más impor-
tante que los estudiantes pueden aprender en cualquier entorno. En el mun-
do del trabajo se paga a la gente para resolver problemas y no para pa-
sar exámenes). (Jonassen, 2004, XXI). Sin embargo, la enseñanza tradi-
cional en los establecimientos de formación profesional no ha abordado
este aspecto de forma sistemática hasta ahora. Este hecho se observa so-
bre todo cuando los estudiantes deben aplicar los conocimientos adquiri-
dos en situaciones problemáticas, pero no están en condiciones de hacer-
lo (2). Esta inaplicabilidad se debe en particular a la práctica didáctica que
sigue predominando en numerosos establecimientos (de formación pro-
fesional). Los profesores presentan mayoritariamente (durante más del
70 % del tiempo de enseñanza) hechos y contenidos. Apenas queda tiem-
po para la aplicación de los conocimientos y para una promoción especí-
fica de la capacidad para resolver problemas (Hage; Bischoff; Dichanz; Eu-
bel; Oehlschläger; Schwittmann, 1985, Dichanz; Schwittmann, 1986;
Bohl, 2000; Pätzold; Klusmeyer; Wingels; Lang, 2003). Y aunque los pro-
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(1) Internacionalización de los mercados, globalización de la utilización de recursos, introduc-
ción de nuevas tecnologías, colapso de los valores tradicionales, desarrollo de una socie-
dad de servicios, demanda de trabajadores altamente cualificados.

(2) Este problema no es nuevo. En 1929, Whitehead ya señalaba, a este respecto, el proble-
ma del conocimiento inerte (inert knowledge). El conocimiento inerte es aquél que las per-
sonas pueden transmitir cuando se les pide expresamente que lo hagan, pero que no pue-
de utilizarse y aplicarse espontáneamente en situaciones que requieren la solución de un
problema.
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fesores consideran en general que dicha capacidad resulta decisiva para
el éxito en la actividad profesional, prestan muy poco apoyo a sus alum-
nos para adquirirla. Este hecho tiene tres causas posibles:
(1) Los profesores consideran que primero deben enseñar los fundamen-

tos y capacidades básicas, antes de poder pasar a la solución de pro-
blemas complejos. Puesto que todos los planes de estudios contem-
plan la enseñanza de numerosos conocimientos básicos y en vista de
que la promoción de la capacidad para resolver problemas requiere mu-
cho tiempo, tienden a posponer ésta año tras año.

(2) La mayoría de los profesores no sabe muy bien como diseñar entor-
nos de aprendizaje que fomenten la capacidad para resolver proble-
mas complejos (deficiencias del repertorio metodológico).

(3) Si bien la capacidad para resolver problemas figura como uno de los
objetivos de los planes de estudios, éstos no indican de qué forma pue-
de evaluarse. Las pruebas normalizadas en las escuelas y en el mar-
co de la formación en las empresas se centran en la transmisión de he-
chos y no en la capacidad para resolver problemas poco definidos. Pues-
to que los procesos de aprendizaje se ven influenciados en gran me-
dida por exámenes posteriores, el interés principal de docentes y alum-
nos se centra en la recopilación y reproducción de conocimientos so-
bre hechos.

En vista de estas carencias, nuestros estudios se concentran en el di-
seño e implementación de entornos de aprendizaje para estimular la ca-
pacidad para resolver problemas y para medir la capacidad adquirida. Lo
expuesto a continuación se centra en el problema de la medición. En re-
lación con el diseño e implementación de entornos de aprendizaje, véase
Sembill, 1992a, Wuttke, 1999, Schumacher, 2002, Wolf, 2003 y Seifried,
2004.

Entornos de aprendizaje para fomentar 
la capacidad para resolver problemas

Existen diversos planteamientos que definen los pasos «ideales y tí-
picos» de la resolución de problemas, de los que se derivan puntos de re-
ferencia sobre cómo diseñar entornos para la adquisición de la capacidad
para resolver problemas. Bransford y Stein (1993) proponen, por ejemplo,
el marco denominado IDEAL (Identify, Define, Explore, Anticipate and Act,
Look and Learn – Identificar, explorar, prever y actuar, observar y apren-
der). En los países de habla alemana, Sembill (1992a) ha desarrollado un
modelo marco similar que denomina Tipo ideal analítico de actuación pla-
nificada (véase la figura 1).
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Los componentes característicos de los procesos de resolución de pro-
blemas complejos son identificados por los estudios sobre la resolución de
problemas y la psicología cognitiva (véase Dörner, 1976, Dörner, 1983, Sem-
bill, 1992a, Dörner, 1999). Estos componentes constituyen la base para el
diseño de entornos complejos de aprendizaje en los cuales los aprendices:
(1) Identifican el problema al:

(1.1) Analizar y valorar una situación dada;
(1.2) Establecer objetivos;
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Figura 1. Tipo ideal analítico (AIT) de actuación planificada (Sembill, 1992a; 
Sembill; Wolf; Wuttke; Schumacher, 2002) (3).
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(3) Este esquema es una forma elaborada de la unidad TOTE (Test-Operate-Test-Exit; Miller;
Galanter; Pribram, 1960), que se considera la unidad fundamental de los procesos de re-
solución de problemas.
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(1.3) identificar las posibles discrepancias entre la situación de parti-
da y los objetivos perseguidos;

(2) aprovechan sus conocimientos previos;
(3) reúnen la información necesaria;
(4) avanzan propuestas de solución (programa de acción o de resolución

de problemas);
(5) analizan los efectos secundarios y consecuencias en relación con los

efectos deseados;
(6) aplican las propuestas de solución;
(7) comprueban y evalúan los resultados de la solución, y
(8) mejoran procesos de resolución de problemas futuros.

Por otra parte, la mayoría de estos elementos se encuentran igualmen-
te en los entornos de aprendizaje constructivistas, como anchored instruc-
tion (CTGV, 1992), intentional learning (Bereiter y Scardemelia, 1989) le-
arning with cognitive tools (Kommers; Jonassen; Mayes, 1992).

El aprendizaje autoorganizado desarrollado por nuestro grupo de es-
tudio se basa en el principio fundamental antes expuesto, por lo que per-
mite estimular la capacidad para resolver problemas complejos (véase Sem-
bill, 1992a; Wuttke, 1999; Sembill; Wolf, 2000). El aprendizaje autoorga-
nizado presenta cuatro características principales (véase Sembill; Wolf; Wutt-
ke; Schumacher, 2002; Wolf, 2003):
(1) El principal elemento del aprendizaje autoorganizado son las activida-

des de resolución de problemas de los alumnos. Los problemas que
deben abordarse son complejos y generalmente se resuelven en un en-
torno grupal basado en un proyecto.

(2) La planificación, aplicación y valoración de los procesos de aprendiza-
je se deja – en la medida de lo posible – en manos de los alumnos (4).
Para ello, el aprendizaje autoorganizado requiere necesariamente la de-
finición y reflexión de los objetivos, así como la valoración y reflexión
de las actuaciones propias y de la soluciones al problema (véanse a
este respecto los pasos «ideales y típicos» de una solución de proble-
mas en la figura 1).

(3) En el marco del aprendizaje autoorganizado, cada uno aprende por sí
mismo. Sin embargo, el aprendizaje para otros (división del trabajo para
el análisis del problema y la presentación de los resultados) y con otros
constituyen otros elementos destacados para el diseño de dicho apren-
dizaje. Asimismo se considera que las deliberaciones dentro del gru-
po y con el profesor, así como la verbalización de las ideas propias, es-
timulan la reflexión y el análisis en profundidad, y promueven la gene-
ración de conocimientos y la capacidad para resolver problemas (vé-
ase Wuttke, 2005).

(4) La resolución de problemas complejos cercanos a la realidad conlle-

(4) Todo ello tiene lugar, como es lógico, en el marco de las exigencias previstas en el plan de
estudios.
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va el riesgo de cometer errores y de fracasar al primer intento. Sin em-
bargo también implica poder aprender de los errores, generar una com-
prensión propia y constituir competencias (véase Spychiger; Gut; Rohr-
bach; Oser, 1999; Oser; Spychiger; Mahler; Reber, 2002; Spychiger,
2003).

Hasta ahora, el aprendizaje autoorganizado se ha aplicado y evalua-
do en cinco establecimientos de formación profesional. En dos de los es-
tudios se creó además una empresa virtual como «anclaje» para estimu-
lar la resolución de problemas (una fábrica de muebles, con un elabora-
do ámbito de información, como listas de precios, catálogos, cálculos, lis-
tas de material, plazos de entrega, etc.). Se debían resolver problemas so-
bre los contenidos contemplados en el plan de estudios en el marco de cada
unidad didáctica. Por ejemplo, los estudiantes debían ponerse en el papel
de un fabricante de muebles para analizar el contenido de la materia «Ges-
tión de materiales». El fabricante debía presentar, a petición de una agen-
cia de viajes, una oferta para amueblar completamente una nueva sucur-
sal situada en un barrio estudiantil. La oferta debía incluir igualmente los
equipos informáticos, excepto el software específico del sector. En el mar-
co de este problema (que debía analizarse durante aproximadamente 20
horas lectivas), los estudiantes debían resolver una serie de problemas par-
ciales. Así por ejemplo, debían decidir si era necesario adquirir una nue-
va línea de mobiliario o bien fabricarla, o si la entrega just-in-time resulta-
ría más económica que una solución de almacén.

Un resumen de los resultados obtenidos hasta ahora por estos estu-
dios muestra que, en el marco del aprendizaje autoorganizado y en com-
paración con cursos impartidos de forma convencional, los estudiantes:
1. dominan los contenidos especializados tan bien como los estudiantes

a los que dichos contenidos fueron presentados por sus profesores. Ob-
tiene en pruebas orientadas hacia el objetivo de aprendizaje notas si-
milares a las de los miembros del grupo de control, a pesar de que al-
gunos de ellos presentaban condiciones de partida menos favorables;

2. manifestaban una mayor capacidad para resolver problemas al final de
la unidad didáctica correspondiente, tanto en lo que se refiere a los pro-
blemas relacionados directamente con estos contenidos, como en los
problemas que surgen en la vida cotidiana de los jóvenes.

3. manifiestan en mayor medida la motivación autónoma que es necesa-
ria para un aprendizaje en profundidad (motivación intrínseca e inte-
rés);

4. amplían y utilizan de forma más práctica su inventario de estrategias
de aprendizaje;

5. se integran en el grupo de aprendizaje y en la clase, y sienten que son
tomados en serio (5).
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(5) Los resultados se exponen y discuten con mayor detalle, por ejemplo, en Wuttke, 1999; Wolf,
2003; Santjer-Schnabel, 2002, Sembill, 2004, Seifried, 2004; Schumacher, 2002.
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Si sólo tomamos en consideración el primer resultado -«el aprendiza-
je autoorganizado produce el mismo nivel de conocimientos que la ense-
ñanza convencional»- cabría preguntarnos si realmente vale la pena el ma-
yor esfuerzo que indudablemente entraña este tipo de aprendizaje. Sin em-
bargo, como ya se ha dicho, el objetivo no consiste únicamente en la re-
producción de conocimientos sobre hechos, sino en contar con la capaci-
dad para resolver problemas que requieren las exigencias profesionales.
No obstante, para poder avanzar enunciados sobre si realmente se esti-
mula la capacidad para resolver problemas a fin de incorporar estas com-
petencias en la medición de resultados es necesario poder medir dicha ca-
pacidad.

Sobre la medición de la capacidad para 
resolver problemas complejos

Para medir la capacidad para resolver problemas en genera, en los es-
tudios psicológicos y sobre enseñanza y aprendizaje se utiliza la informa-
ción facilitada por los alumnos a través de cuestionarios (por ejemplo el cues-
tionario sobre competencias de Stäudel, 1987 o el inventario diagnóstico
sobre resolución de problemas (Diagnostisches Inventar Problemlösen [DIP]
de Dirksmeier, 1991). Sin embargo, con éstos no es posible registrar has-
ta qué punto son capaces los alumnos de resolver problemas reales en su
entorno profesional (6). Por ello, en nuestros trabajos nos concentramos
en medir la capacidad real para resolver problemas. Para ello, los alum-
nos se enfrentan a problemas complejos y cercanos a la realidad formu-
lados por escrito, que deben resolver igualmente por escrito. Sembill (1992a,,
1992b) desarrollo a este fin un sistema con cuya ayuda se puede evaluar
la calidad de las soluciones a problemas formuladas por escrito. Este sis-
tema comprende criterios tanto cuantitativos como cualitativos, y contie-
ne los pasos ideales de un proceso de resolución de problemas (véase la
figura 1, así como Dörner, 1976; Dörner; Kreuzig; Reither; Stäudel,
1983):
• Análisis de la situación de partida
• Definición de los objetivos
• Desarrollo de estrategias y medidas para la resolución de problemas
• Control de las actuaciones para comprobar si la solución es la adecua-

da (teniendo en cuenta los efectos principales y secundarios, y conse-
cuencias).

Los alumnos reciben una serie de descripciones de problemas (como
por ejemplo las que figuran en la figura 2) y deben elaborar soluciones por
escrito.

(6) Hussy y Seeling (2004a, 2004b) describen una «Prueba sectorial de capacidad de resolu-
ción de problemas».
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La evaluación de las soluciones por escrito a este tipo de problemas
se lleva a cabo, en una primera fase, mediante criterios cuantitativos. Para
ello se analiza si los alumnos han recorrido de forma adecuada todas las
fases de la resolución de problemas (en relación con el sistema, véase la
figura 3).

A continuación se presenta una breve sinopsis de cómo se efectúa la
evaluación. En Sembill (1992b) y Wuttke (1999) se encuentran instruccio-
nes de calificación exhaustivas.
(1) Calificación de la categoría «Análisis de la situación de partida 

(situación real)»
SR1: Numero de hechos que presentan una relación con el problema plan-

teado. Esta categoría indica la capacidad de los alumnos para ob-
tener informaciones pertinentes (a partir de textos).

SR2: Comentarios, opiniones y valoraciones de estos hechos (análisis crí-
ticos de la información facilitada);

SR3: Número de personas o grupos mencionadas en el problema plante-
ado que tienen intereses distintos (quién es importante para la situa-
ción de partida, a quién es necesario tener en cuenta)
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Imagine la siguiente situación:

Usted es el jefe del Departamento de Personal de una fábrica de Muebles (Justus-Liebig-Büromöbelwerke, JLB)
en Gießen, en la región del sur de Hesse. La empresa acaba de ser adquirida por el grupo sueco HAVARTI. 

La Directora de Personal, la señora Olsen desea que la señora Mertens – una empleada de la sección de nó-
minas del Departamento de Personal – aprenda a utilizar el programa PowerPoint para elaborar diapositivas
de presentaciones publicitarias para la señora Olsen. La señora Mertens se niega a ello, pues no forma par-
te de la descripción de su puesto de trabajo. Y justifica su negativa diciendo que ya tiene suficiente con las
nóminas.

La señora Olsen se enfada y le consulta la situación por ser usted el superior jerárquico de la señora Mertens.
«A mí las descripciones de puestos de trabajo me parecen una tontería. ¿Para qué sirven? Lo único que ha-
cen es que los empleados se muestren inflexibles. Además, la elaboración de estas descripciones lleva mu-
cho tiempo. El mundo de los negocios cambia constantemente y las exigencias que deben cumplir nuestros
empleados cambian también.» La señora Olsen le pide que envíe una circular en la que se indique que las des-
cripciones de los puestos de trabajo han dejado de ser vinculantes.

Póngase en el papel de este superior jerárquico e intente resolver el conflicto. Considere las consecuencias
que podría tener la supresión del carácter vinculante de las descripciones de los puestos de trabajo.

Describa cómo sopesa usted los argumentos a favor y en contra de las distintas soluciones y qué solución
elegiría. No se olvide de motivar su elección.

Tiene 30 minutos para realizar este ejercicio.

Figura 2. Ejemplo de problema poco definido
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(2) Calificación de la categoría «Definición de objetivos» 
(situación deseada)

SD1: Número de objetivos mencionados;
SD2: Elaboración de una jerarquía ideal (importancia, orden, prioridades).

Figura 3. Sinopsis de las categorías para evaluar la calidad de la resolu-
ción de problemas

Ejemplo de calificación:

Valoración de la capacidad para resolver problemas

(1) Análisis de la situación 

de partida
(2) Definición de objetivos

(3)  Medidas propuestas para 

 resolver el problema

• Estrategias y motivos

• Consideración de diversas estrategias

• Decisión de actuación

(4) Control de actuación / Valoración de los efectos

Ejemplo de solución de un alumno SR1 SR2 SR3

La señora Mertens trabaja en la sección de nóminas, por lo
tanto no debe saber mucho sobre publicidad. 1 1 1

No me parece una buena idea quitar importancia a las des-
cripciones de los puestos de trabajo.

1

Creo que la señora Mertens tiene razón de negarse a ela-
borar estas diapositivas.

1 (1)

Ejemplo de calificación:

Ejemplo de solución de un alumno SD1 SD2

Si la señora Olsen necesita ayuda, debería convencer a sus supe-
riores de que contraten una asistente para ella.

1

Por el momento es más importante hacer el trabajo que perder tiem-
po en luchas de poder.

2 1
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(3) Calificación de la categoría «Medidas»
M1: Número de medidas propuestas;
M2: Justificación de las medidas;
M3: Ponderación de las medidas (probabilidades de éxito, efectos, efec-

tos secundarios y consecuencias);
M4: Decisión sobre las medidas que deban tomarse.

(4) Calificación de la categoría «Control de actuación»
CA1: Los hechos de la solución hacen referencia a la situación de parti-

da.
CA2: Descripción de las consecuencias que tendría la solución para la si-

tuación de partida.
CA3: Los hechos que figuran en la solución guardan relación con la situa-

ción deseada.
CA4: Descripción de las consecuencias que la solución tendría para la si-

tuación deseada.
CA5: Los hechos que figuran en la solución están relacionadas con las me-

didas;
CA6: Descripción de las consecuencias de las medidas.

A continuación, las categorías pueden sumarse para reflejar una cali-
ficación total, es decir, el «Tipo ideal analítico». Mientras más alta sea la
calificación obtenida, mayor será la capacidad para resolver problemas.

La siguiente fase consiste en analizar la calidad de la solución del pro-
blema mediante la intervención de expertos. Las categorías que deben to-
marse en consideración para ello son:
(1) Empleo de conocimientos enunciativos y procesales (indicación de jus-
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Ejemplo de calificación:

Ejemplo de solución de un alumno (7) M1 M2 M3 M4

Primero ustedes deberían hablar sobre su conflicto. 1

Deberían repartirse el trabajo y elaborar juntas las diapositi-
vas. 1

Si lo hacen conjuntamente, ambas podrían hacer su propio
trabajo. 1

Es mejor llegar a un compromiso que imponer una solución
(en referencia a la señora Mertens, que se remite a la descrip-
ción de su puesto de trabajo y se niega a elaborar las dispo-
sitivas).

2 1

Me parece que es mejor que existan descripciones de los pues-
tos de trabajo, pero si los superiores piden a los empleados
que se muestren flexibles.

1

(7) Durante la evaluación se observa que casi todos los participantes proponen medidas, pero
rara vez las justifican.
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tificaciones y alternativas, viabilidad lógica y expectativas de éxito de
la solución);

(2) Complejidad de la solución y de las justificaciones (calidad del mode-
lo mental)

(3) Formulación de objetivos e ideas propios (por ejemplo, consideracio-
nes morales).

En los estudios realizados hasta ahora hemos obtenido con este es-
quema de evaluación resultados que coinciden con las apreciaciones de
los profesores, al igual que con las apreciaciones y observaciones mani-
festadas en las aulas (véase Wuttke, 1999; Wolf, 2003; Seifried, 2004. El
problema reside en la gran cantidad de tiempo que se requiere para eva-
luar las soluciones por escrito, lo que hace que este instrumento no resul-
te apto para su uso en el entorno escolar. Como es necesario recorrer va-
rias fases de evaluación, se requieren varias horas para cada solución. Ade-
más, los resultados dependen en gran medida de la motivación y del es-
fuerzo que estén dispuestos a invertir los alumnos para expresar por es-
crito sus consideraciones. Además hay que contar con que, debido a la va-
guedad de las preguntas, los alumnos no mencionen algunos aspectos que
en realidad conocen.

Por esta razón se trabaja actualmente para convertir este instrumen-
to en un instrumento más práctico para medir la capacidad para resolver
problemas (MAPS – Measurement and Assessment of Problem Solving Skills
– Medición y evaluación de aptitudes para la resolución de problemas). Este
instrumento reduce el tiempo necesario para la evaluación y es indepen-
diente de la capacidad para describir ideas por escrito y de la motivación
de los alumnos. El MAPS comprende un análisis mixto de los aspectos cuan-
titativos y cualitativos de la solución a un problema. A diferencia del mé-

Ejemplo de calificación:

Ejemplo de solución de un alumno CA1 CA2 CA3 CA4 CA5 CA6

Yo le explicará a la señora Olsen que se generaría
un gran desorden si se suprimiesen las descripcio-
nes obligatorias de los puestos de trabajo.

1 1

Sería conveniente mencionar en las siguientes ofer-
tas de empleo que los empleados deben mostrar-
se flexibles y cooperar, incluso si se trata de tare-
as que no figuran exactamente en la descripción del
puesto de trabajo.

1

De este modo, los trabajadores no harían única-
mente lo que aparece en la descripción de su pues-
to de trabajo.

1

Si pudiera convencer a las dos mujeres de que coo-
peraran entre ellas e hicieran juntas el trabajo, sería
mucho más favorable para el ambiente de trabajo.

1 1
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todo AIT inicial, los alumnos reciben preguntas concretas junto con el plan-
teamiento del problema (véase la figura 4). Con estas preguntas se pre-
tende estructurar y prestar a poyo a las soluciones o respuestas, y evo-
car respuesta sobre todos los aspectos, incluso entre los alumnos menos
motivados y/o capaces de poner por escrito sus respuestas. Estas pregun-
tas pueden ayudar, junto con una hoja de evaluación, a los profesores a
registrar la capacidad para resolver problemas de sus alumnos.

La evaluación de las respuestas de los alumnos se lleva a cabo con
la ayuda del esquema de evaluación que se expone a continuación:
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Imagine la siguiente situación:
… aquí aparece el problema planteado en la figura 2.
Preguntas:
Situación de partida:
• Describa la situación en sus propias palabras.
• ¿Qué información falta? ¿A quién le pediría que le ayudara? ¿Dónde buscaría
información adicional? 
• Describa sus suposiciones sobre la formación que falta (para solucionar este
problema puede utilizar suposiciones, ya que en estos momentos no puede ac-
ceder a información adicional).
Objetivos:
• ¿Qué objetivos serían posibles en la situación antes descrita?
• ¿Por cuáles se inclinaría? ¿Por qué?
Medidas:
• ¿Qué medidas podrían contribuir a lograr los objetivos?
• Explique por qué considera que estas medidas son las adecuadas.
• ¿Son algunas medidas mejores que otras? Para ello no tome en consideración
únicamente los objetivos que persigue, sino también los posibles efectos secun-
darios y consecuencias (no deseados).
• Decida qué medidas son las más adecuadas.
Control (mental) de actuación:
• ¿De qué forma modifican sus propuestas de solución la situación de partida?
• ¿Qué tan eficaz es su solución para alcanzar objetivo perseguido?
• ¿Qué posibilidades de éxito presentan las medidas de su solución?

Planteamiento del problema para los alumnos

Figura 4. Planteamiento del problema con preguntas concretas
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A cada respuesta se le conceden puntos (de 0 a 2) según sus carac-
terísticas. De este modo pueden obtenerse resultados en cada área y una
calificación global en materia de capacidad para resolver problemas. En

Figura 5. Hoja de evaluación de las soluciones

Hoja de evaluación del método MAPS

Análisis de la situación de partida

El escolar describe ampliamente la situación Sí (con sus propias palabras) –
parcialmente – no

La descripción del alumno abarca los elementos más
importantes.

Todos – algunos – ninguno

El alumno indica la información que falta o necesaria Toda la información – parte de la
información – ninguna información

El alumno formula ideas sobre dónde o con quién ob-
tener la información que falta

Muchas – algunas – ninguna 

El alumno formula suposiciones sobre la información
que falta

Muchas – algunas – ninguna 

Las suposiciones del escolar son adecuadas Todas – algunas – ninguna 

Definición de los objetivos

El alumno formula objetivos Muchos – algunos – ninguno 

Los objetivos son los adecuados Todos – algunos – ninguno

El alumno formula objetivos para todas las personas
implicadas en el problema planeado

Para todas – sólo para algunas –
para ninguna

El alumno elige uno o varios objetivos Varios objetivos – un único obje-
tivo – ninguno

El alumno explica por qué ha elegido sus objetivos Sí, de forma explícita – sí, de for-
ma implícita – no

La elección de los objetivos está motivada Sí – parcialmente – no o con
motivos erróneos

Medidas y planes de actuación

El alumno propone varias estrategias o planes de ac-
tuación.

Sí – unos cuantos – ninguno 

El alumno explica por qué considera adecuadas estas
medidas

Sí – en parte – no

El alumno pondera entre sí las distintas medidas Sí – en parte – no

El alumno toma en consideración los efectos secun-
darios y consecuencias (no deseados)

Sí – en parte – no

El alumno decide qué medidas son adecuadas. Sí – no

Control de actuación

El alumno analiza si las medidas han cambiado la si-
tuación de partida y de qué forma

Sí – en parte – no

El alumno analiza si las medidas son las adecuadas para
alcanzar los objetivos establecidos.

Sí – en parte – no

El alumno analiza si las medidas son las adecuadas. Sí – en parte – no
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principio, este esquema de evaluación es apto para todos los contenidos
(8), aunque se requieren expertos para evaluar los resultados de los alum-
nos en cada contenido.

Evaluación del método MAPS: 
Primeros resultados de un estudio piloto

Método
Para la evaluación del MAPS se ha realizado hasta ahora únicamen-

te un primer estudio piloto con estudiantes y la segunda prueba comen-
zará en algunas escuelas en el otoño de 2005. El estudio piloto se centró
en nueve estudiantes de Pedagogía Económica (9) a los que se plantea-
ron dos problemas similares. Ambos se refieren a contenidos de semina-
rios de pedagogía económica a los que habían asistido los participantes.
Uno de los problemas se planteaba de forma vaga (de forma similar al de
la figura 2), el segundo problema iba acompañado de preguntas concre-
tas, como el expuesto en la figura 4. El primer problema fue evaluado por
dos calificadores con arreglo al esquema AIT, el segundo de acuerdo con
el esquema de evaluación del método MAPS, también por dos calificado-
res. Los resultados de este estudio debían avanzar puntos de partida para
responder a las siguientes preguntas (10).

(1) ¿Qué fiables son AIT y MAPS como instrumentos de medición? Para
demostrarlo se recurrió en ambos caso a un índice de fiabilidad basado en
la concordancia entre los efectos observados (índice Kappa de Cohen).

(2) Los resultados obtenidos hasta ahora con ayuda del esquema AIT
sobre la capacidad para resolver problema resultan satisfactorios en la me-
dida en que confirman los resultados previstos. De este modo se obser-
van, por ejemplo, relaciones positivas entre la profundidad de análisis y la
capacidad para resolver problemas que se corresponden con la teoría avan-
zada. Estos resultados indican que el esquema AIT podría constituir un ins-
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(8) Hasta ahora, estos dos instrumentos (AIT y MAPS) tan sólo se han ensayado en estable-
cimientos de formación profesional y universidades de Alemania. Puesto que se trata de es-
quemas dependientes de contenidos, podrían emplearse como procedimiento de medición
también en otras instituciones educativas europeas y extraeuropeas. Para ello se requiere
únicamente un experto en contenidos para evaluar la calidad de las soluciones.

(9) Los miembros de la muestra serán en el futuro profesores en establecimientos de forma-
ción profesional de Alemania. Esta muestra no es representativa por varios motivos. Por una
parte, es demasiado reducida como para generalizar los resultados obtenidos. Por la otra,
el método MAPS fue desarrollado para su empleo en establecimientos de formación profe-
sional, es decir para un grupo de destinatarios a) más jóvenes y b) con una formación pre-
via inferior a los de la muestra del estudio piloto. Por estos motivos es necesario llevar a cabo
otros estudios entre la población para la cual se concibió este instrumento. En el presente
artículo se exponen algunas consideraciones sobre la configuración de dichos estudios.

(10) Como ya se ha mencionado, la muestra formada por 9 participantes era sumamente redu-
cida, de modo que los resultados sin duda no son representativos. Por este motivo, el si-
guiente estudio tendrá una base considerablemente más amplia.
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trumento válido para medir dicha capacidad (11). Así pues, aquí se preten-
de comprobar si MAPS sirve igualmente para medir la capacidad para re-
solver problemas. Para ello se establece la relación entre ambas medidas
de la capacidad para resolver problemas (calculadas con el esquema AIT
y con el esquema MAPS). Se calculan las correlaciones de rango entre los
distintos ámbitos parciales de la capacidad para resolver problemas (es-
tado real, objetivos, medidas y control de actuación), así como a través de
la calificación global (AIT).

Resultados del estudio piloto
Al calcular el índice de fiabilidad antes mencionado se observa el re-

sultado esperado. Habida cuenta de que con el método MAPS tanto el aná-
lisis del problema como su evaluación presentan una estructura más só-
lida, las medidas de la capacidad para resolver problemas de los partici-
pantes coincidieron con más frecuencia que con la evaluación basada en
el método AIT. El índice de fiabilidad basado en la concordancia de los re-
sultados observados en el marco de la evaluación con el método AIT tan
sólo puede considerarse satisfactoria (índice Kappa de Cohen = 0,66). En
cambio, la coincidencia en el marco de la evaluación realizada con el mé-
todo MAPS se sitúa a niveles muy aceptables con un índice Kappa de 0,89.

Las correlaciones de rango entre ambos instrumentos de medición in-
dican que ambos instrumentos miden al menos conceptos similares (figu-
ra 6).

Los coeficientes de correlación reflejan una relación entre media y alta
entre ambos instrumentos. La significancia estadística no general obser-
vada se debe probablemente al reducido tamaño de la muestra. A pesar
de ello puede considerarse que estos resultados constituyen un indicio de
que los instrumentos miden cosas similares.

(11) Para determinar realmente si se registra de forma válida la «capacidad para resolver pro-
blemas» sería necesario recurrir a un criterio externo. algo que ha resultado difícil hasta
ahora, ya que no conocemos ningún instrumento válido demostrado que mida efectivamen-
te la capacidad para resolver problemas. Si bien existen algunos cuestionarios sobre este
tema, resulta problemático utilizarlos como criterio externo en la medida en que las infor-
maciones personales y la medición de competencias no guardan necesariamente una re-
lación entre sí.

Figura 6. Correlaciones de rango entre los resultados de los métodos AIT 
y MAPS en pruebas unilaterales (N = 9)

Correlaciones entre los métodos AIT y MAPS

Situación real .543     (p = .065)

Objetivos .377     (p = .159)

Medidas / estrategias .820** (p = .003)

Control de actuación .789** (p = .006)

Cualificación global de la capacidad para re-
solver problemas

.807** (p = .004)
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Consecuencias para la formación 
de profesores y estudios posteriores

Los estudios comparativos de ámbito internacional, como el estudio PISA,
indican que los alumnos alemanes a menudo no están en condiciones de
aplicar sus conocimientos y de resolver problemas complejos. En la com-
petencia para resolver problemas (12) observada en el marco de la inves-
tigación sobre competencias interdisciplinarias del estudio PISA de 2003
se puso de manifiesto que los alumnos alemanes se sitúan en la media de
la OCDE, pero considerablemente por debajo de los países que ocupan
los primeros lugares en dicho estudio (Corea, Finlandia y Japón). Además,
un 14,1 % de los jóvenes en Alemania fueron clasificados por debajo del
primer nivel de competencias para la resolución de problemas (véase OCDE,
2004).

Como menciona al principio de este artículo, en la literatura especia-
lizada se encuentran numerosas instrucciones metodológicas para el di-
seño de modalidades de enseñanza y aprendizaje basadas en problemas,
que podrían contribuir a eliminar estas carencias. El problema reside en
que los profesores a menudo se atienen a un repertorio convencional de
métodos y, por consiguiente, aprovechan muy poco las posibilidades de
estimular la capacidad para resolver problemas. A fin de mejorar esta si-
tuación sería necesario tener más en cuenta los métodos innovadores en
la formación de profesores, así como celebrar cursos de formación perma-
nentes para profesores en activo.

Sin embargo, con ello no se resuelve el problema de la falta de instru-
mentos aptos para medir en la práctica esta capacidad a disposición de
los establecimientos de formación profesional. Puesto que generalmente
se enseña lo que figura en el examen final – y actualmente se trata sobre
todo de conocimientos sobre hechos concretos – esta carencia de instru-
mentos de prueba y métodos de medición puede tener efectos negativos
para el diseño y realización de los procesos de enseñanza y aprendizaje.

El método MAPS es un primer elemento para colmar esta laguna me-
diante el desarrollo de un instrumento aplicable en la práctica. Los resul-
tados obtenidos hasta ahora indican que con dicho método podría desa-
rrollarse un instrumento fiable y posiblemente válido para medir la capa-
cidad para resolver problemas. Habida cuenta de que los estudios reali-
zados hasta ahora han tenido lugar en entornos universitarios y que este
instrumento ha sido concebido para su aplicación en establecimientos de
formación profesional, el próximo estudio se llevará a cabo en uno de es-
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(12) Se puso a prueba la capacidad de utilizar procesos cognitivos para resolver problemas re-
ales interdisciplinarios en los cuales la solución no resulta evidente a primera vista. Las ta-
reas planteaban tres tipos de problemas (tomar decisiones, analizar y diseñar sistemas, y
buscar errores) hacían referencia a exigencias extraescolares (por ejemplo, en situaciones
recreativas y profesionales), en las que es necesario actuar en función del problema. Esta
prueba internacional comprende tareas de papel y lápiz, en particular la competencia ana-
lítica para resolver problemas.
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tos últimos. En dicho estudio se intentará comprobar, por una parte, si los
alumnos y profesores pueden trabajar con este instrumento, en particular
si las categorías de calificación del MAPS son las adecuadas. Y por la otra
se intentará comprobar el grado de fiabilidad con el que el método MAPS
mide la capacidad para resolver problemas con una muestra más grande.
El estudio se ha diseñado del siguiente modo:

1. En una primera fase se registrará la capacidad para resolver proble-
mas de los alumnos por medio del cuestionario de competencias de Stäu-
del (13) (1987) en cinco clases escolares (N ≈ 100). Sobre la base de es-
tos primeros valores previos, el grupo se dividirá en dos grupos paralelos
que no presenten diferencias por lo que respecta a su capacidad para re-
solver problemas. De este modo se pretende evitar que los resultados se
distorsionen debido a la existencia de un efecto sistemático de capacidad
(capacidad para resolver problemas) en uno de los grupos (14).

2. En una segunda fase, los grupos recibirán problemas idénticos. Como
no cabe esperar que todas las clases tengan el mismo conocimiento de
los contenidos escolares, uno de los problemas estará relacionada con la
vida cotidiana de los alumnos. Con ello se evitará que una distribución de-
sigual de los conocimientos previos falsee los resultados. Uno de los gru-
pos analizará el problema planteado vagamente, que a continuación se eva-
luará mediante el esquema AIT. El otro grupo recibirá un problema plan-
teado según el método MAPS, vinculado a preguntas concretas, y se eva-
luará siguiendo el esquema de dicho método. En ambos grupos, las so-
luciones serán evaluadas por dos calificadores.

Con este diseño es posible volver a comprobar el índice de fiabilidad
del método MAPS mediante las soluciones al problema de uno de los sub-
grupos. Así se podrá determinar la eficacia del instrumento en el entorno
escolar. Puesto que es este procedimiento existen tres parámetros para
medir la capacidad para resolver problemas, también podrá comprobarse
si los instrumentos miden un concepto similar o idéntico. En este caso, cada
instrumento cuenta con dos «criterios externos» que deberían permitir apre-
ciar su validez. �

(13) Para ello se utilizarán las siguientes subescalas: «conducta adecuada para la resolución de
problemas» y«competencias heurísticas» que miden la capacidad para resolver problemas
independientemente de su contenido.

(14) Básicamente, también sería posible formar los grupos en función de su capacidad para re-
solver problemas (medida mediante AIT o MAPS). Sin embargo, por un lado, este procedi-
miento es muy costoso; por otro, los efectos de reconocimiento pueden distorsionar los con-
siguientes resultados.
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RESUMEN

Si partimos de la necesidad de enseñar valores y principios morales, no es po-
sible desatender las competencias de orden moral (juicio), ni la estructura y de-
sarrollo de la capacidad para realizar juicios morales en los centros de forma-
ción profesional. Las líneas generales de la teoría del desarrollo moral de Law-
rence Kohlberg representan el fundamento para ello, antes de que los resulta-
dos empíricos permitan avanzar enunciados sobre la situación de la competen-
cia de juicio entre los estudiantes de cursos de formación profesional de carác-
ter comercial. Para promover las competencias requeridas para formular juicios
morales es necesario prestar especial atención a determinadas condiciones de
desarrollo: experiencia para apreciar valores, percepción de los conflictos, po-
sibilidades de comunicación, experiencias en materia de cooperación, respon-
sabilidad y oportunidades de actuación. De los resultados empíricos sobre el am-
biente moral en el ámbito de actuación privado y profesional podemos deducir
indicios para promocionar condiciones en los centros de formación profesional
que sean favorables al desarrollo de valores y reflejos morales. 

Sobre la necesidad de la enseñanza 
de valores y principios morales

El jefe del aprendiz Valentín ofrece a éste una prima de 150 euros si
vende a un cliente una lavadora que lleva mucho tiempo en la tienda. Va-
lentín sabe que esta lavadora ya no debería venderse por razones me-
dioambientales, debido a su elevado consumo de electricidad y agua. Por
otra parte, la prima le interesa mucho, pues desde hace mucho tiempo está
ahorrando para hacer un viaje para visitar a sus amigos en los Estados
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Unidos, algo que podría realizar con este dinero. ¿Qué debe hacer Va-
lentín?

En un conflicto como éste o uno similar lo que interesa no es solamen-
te la decisión de hacer o dejar de hacer, sino ante todo la motivación de
esta decisión, en la cual los valores y las actitudes morales revisten una
gran importancia. En todas partes, estos valores y actitudes caracterizan
la interacción humana y la convivencia social en la vida cotidiana. En el mar-
co de las actuaciones privadas, sociales y políticas, pero también escola-
res y profesionales, las competencias para formular juicios morales repre-
sentan un componente importante para la forma en que se genera la con-
ducta. Por ello es necesario prestar especial atención a los valores y a los
cambios que sufren éstos, así como a la estructura, estado y desarrollo de
la capacidad para hacer juicios morales, también en el contexto de la for-
mación profesional. Los valores interiorizados constituyen disposiciones
adquiridas relativamente estables que actúan como parámetros internos
de dirección que determinan y regulan la conducta, provocan percepcio-
nes selectivas e influyen sobre los procesos decisorios (en el ámbito pro-
fesional). Sin embargo, los objetivos, valores y motivos sufren cambios con
el paso del tiempo. La reflexión crítica sobre los valores tradicionales en
una época de creciente tecnificación y especialización, así como los gran-
des cambios medioambientales y sociales se traducen en cambios en las
estructuras de valores y actitudes, sobre todo entre los jóvenes. Este cam-
bio generalizado de los valores y conductas sociales puede dar lugar a va-
lores de obligación y aceptación, e incluso desembocar en el individualis-
mo, el hedonismo o en valores de desarrollo personal (Inglehart, 1977). En
este caso, las denominadas virtudes secundarias, como el orden, la dili-
gencia, la puntualidad y la limpieza pierden importancia, al tiempo que au-
menta la de valores como la libertad, el desarrollo personal y la indepen-
dencia. El cambio de valores no provoca únicamente conflictos entre ge-
neraciones, sino que también puede causar inseguridad en la conducta y
una creciente desorientación.

La misión de la formación y la educación se basa en la legislación es-
colar alemana, la cual no sólo considera necesarias las cualificaciones y
los conocimientos especializados, sino también la capacidad de orienta-
ción, identificación y formación. Así pues, esta misión de educación y en-
señanza comprende la tarea de la educación moral (por ejemplo, la asun-
ción de responsabilidades con los demás, el desarrollo de una alta sensi-
bilidad moral, la mejora de la capacidad de reflexión y argumentación mo-
ral), que a su vez deben delimitarse con claridad, definiendo con precisión
sus objetivos. En vista de la constante confrontación con valores y temas
y/o situaciones morales (por ejemplo, en el ámbito social, la contaminación
del medio ambiente, la delincuencia económica, la evasión fiscal, el com-
portamiento de los personajes públicos, etc.), es necesario concentrar el
interés de la labor escolar (y de formación) igualmente en las competen-
cias para formular juicios morales, así como en la estructura y desarrollo
de la capacidad para efectuar dichos juicios. Podemos considerar que la
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teoría del desarrollo moral de Lawrence Kohlberg, que se expone en el si-
guiente capítulo, constituye uno de los fundamentos para ello.

La teoría del desarrollo moral de Lawrence
Kohlberg

El modelo de desarrollo de las competencias para formular juicios mo-
rales de Kohlberg parte del siguiente supuesto fundamental: todos los se-
res humanos disponen de una instancia cognitiva de «reflexión moral». Esta
instancia está sometida a un cambio que tiene lugar en fases o episodios. 
• Según Kohlberg (1978, p. 110; véase igualmente Piaget, Inhelder, 1979,

p. 113 y sigs.), estas fases constituyen «totalidades estructuradas», es
decir, el individuo efectúa juicios morales coherentes que correspon-
den a todas las situaciones de la fase alcanzada. Estas fases presen-
tan una estructura diferenciada; cuanto más elevada se encuentre la
fase en la estructura, más diferenciada será la pauta intelectual.

• Se suceden en una «secuencia ascendente sin variaciones». La evo-
lución es irreversible. No se producen regresiones y no se omiten fa-
ses.

• Las fases son «integraciones jerárquicas», es decir, los elementos in-
telectuales de una fase inferior se integran en la siguiente fase supe-
rior, se vuelven a formular y se diferencia. Y si bien se siguen enten-
diendo los argumentos de una fase inferior ya alcanzada, éstos en prin-
cipio se rechazan.

• La transición de una fase a otra es desencadenada por disonancias cog-
nitivas, que son provocadas por conflictos morales. La persona se da
cuenta de que el problema ya no puede resolverse de forma adecua-
da o satisfactoria con los juicios utilizados hasta entonces.

• Por último, Kohlberg postula una uniformidad intercultural para el de-
sarrollo moral. Según él, el desarrollo de la capacidad para formular jui-
cios morales es el mismo en todos los seres humanos, independien-
temente de su nacionalidad, cultura o género.

Kohlberg distingue tres niveles del juicio moral, cada uno de los cua-
les presenta dos fases. Estas seis fases no son categorías del carácter
de una persona, sino la expresión de una idea de justicia (véase en la fi-
gura 1 una breve descripción de estas fases).
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La fase 1 es la fase de la moral heterónoma que se alcanza entre los
tres y cinco años de edad y en la que el bienestar personal ocupa el pri-
mer plano. Los criterios de orientación son el castigo y la obediencia. Lo
que da alegría y evita el dolor, o bien ofrece recompensa e impide el cas-
tigo, está justificado. Los niños consideran legítimo el derecho de lideraz-
go de los padres y se someten a los juicios de los adultos. La segunda fase
se alcanza aproximadamente entre los siete y ocho años de edad. En esta
fase domina el individualismo y un razonamiento basado en los fines y los
medios, que se caracteriza por la justicia de la reciprocidad. Se trata de
una moral del pensamiento pragmático: ¿Qué obtengo yo de ello? Y si bien
se consideran los intereses de los demás, la ventaja personal tiene siem-
pre precedencia. La reciprocidad y la equidad son criterios de lo correcto.
Este fenómeno se expresa igualmente en diversos refranes, como «Amor
con amor se paga», «Ojo por ojo, diente por diente».

A diferencia de lo que sucede en el nivel preconvencional con su ego-
centrismo (fases 1 y 2), en el siguiente nivel convencional se adopta una
perspectiva social, que sitúa la pertenencia a grupos de referencia o a un
sistema social concreto en un primer plano. En la fase 3, la orientación es
hacia la concertación entre las personas, tratándose así de expectativas
(sobre los papeles) y relaciones recíprocas. Durante la fase 3 se piensa
ante todo en el grupo. Las personas se basan en los puntos de vista de
sus grupos de referencia específicos (por ejemplo, familia, amigos, com-
pañeros de trabajo). Durante la fase 4, el sistema social concreto en el que
se vive pasa a ocupar el primer plano en las ideas. El mantenimiento del
orden social se considera una obligación moral. Las personas se basan en
la ley, el derecho y el orden. Las conductas concretas se juzgan en fun-
ción de la pregunta: «¿Que sucedería si todos hicieran lo mismo?» En esta
fase se adopta una perspectiva social al considerar constantemente la res-
ponsabilidad ante la sociedad.

En el siguiente nivel, el posconvencional, se trasciende la orientación
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Figura 1. Breve descripción de las fases del juicio moral (según Kohlberg, 
1978, p. 107 y sigs; véase igualmente Oser, Althof, 1992)

Nivel 
preconvencional

Fase
1

Juicios basados en la recompensa y el castigo y desde el as-
pecto de la amenaza física.

Fase
2

Juicios basados en el esquema «A cada uno lo suyo», «Lo que
me hagas a mí, te haré yo a ti», perspectiva de reciprocidad

Nivel 
convencional

Fase
3

Juicios basados en el principio de la regla de oro: «No ha-
gas a otros, lo que no quieras que te hagan a ti».

Fase
4

Juicios basados en la ley y el orden: respeto de los derechos
y obligaciones sociales, principio de igualdad.

Nivel 
posconvencional

Fase
5

Fase de la idea del contrato social, respeto de los derechos
fundamentales

Fase
6

Fase de los principios éticos universales, imperativo categó-
rico
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sociocéntrica de las fases 3 y 4. Ya no se trata de la pertenencia a gru-
pos de referencia o a un sistema social concreto, sino de perseguir valo-
res y principios reconocidos de validez general. La fase 5 es la fase del
pensamiento moral basado en principios e implica directrices universales
que se emplean a la hora de tomar decisiones morales en beneficio de
la sociedad mundial en su conjunto. Los argumentos de la fase 6 se re-
fieren a la humanidad y al hecho de ser humano. Se establece una orien-
tación hacia principios éticos universales, por ejemplo, el imperativo ca-
tegórico. 

En el siguiente capítulo se expone en qué fase de juicio piensan, ar-
gumentan y, en su caso, actúan los estudiantes de profesiones comercia-
les.

Sobre la situación de las competencias para
hacer juicios morales entre los estudiantes de
formaciones comerciales

Los estudios sobre el estado de las competencias para hacer juicios
morales (1) se realizaron con estudiantes del sector de los seguros (2) en
un centro de formación para profesiones comerciales de Maguncia (véa-
se Beck et al., 1996). Se llevaron a cabo mediante cuestionarios sobre pro-
blemas sociales en el ámbito de la familia, los grupos de amigos y la pro-
fesión (3). 

La historia de un conflicto, citada por Kohlberg, el denominado Dilema
de Heinz, se utilizó como instrumento de medición para el ámbito familiar
y sirvió para la comparación con otros estudios morales, por una parte, y
con los dilemas de otros ámbitos vitales, por la otra. ¿Debe Heinz entrar
en la farmacia y robar un medicamento recién desarrollado que no puede
pagar debido a su elevado precio para salvar la vida de su mujer grave-
mente enferma? Los sujetos debían decidir lo que debía hacer Heinz y jus-
tificar a continuación su decisión. Lo mismo debían hacer en otras varia-

(1) Con el apoyo de la Deutsche Forschungsgemeinschaft (Comunidad Alemana de Investiga-
ción) en el marco del programa temático «Procesos de enseñanza y aprendizaje en la for-
mación comercial de primer nivel» (Az.: Be 1077/5).

(2) Los vendedores de seguros de Alemania se forman en un sistema de formación profesio-
nal dual, a saber: tres horas y media a la semana en la empresa y un día y medio en el es-
tablecimiento de formación profesional. Las empresas son de distinto tamaño y van desde
pequeñas agencias de seguros hasta grandes grupos aseguradores. Dependiendo de la for-
mación anterior de los estudiantes, el tiempo de formación dura entre dos y tres años y ter-
mina con un examen final organizado por la Cámara de Industria y Comercio.

(3) La muestra comprende en total 140 estudiantes de formación profesional del sector de los
seguros que comenzaron su formación entre 1992 y 1997, la mayoría de los cuales tenía
una edad entre 17 y 21 años. Algunos de estos estudiantes fueron entrevistados a interva-
los de un año sobre la capacidad de efectuar juicios morales y las condiciones de desarro-
llo de carácter moral. Los totales variaron entre un dilema y otro, ya que no todos los en-
cuestados abordaron todos los dilemas o bien no ofrecieron respuestas suficientes para su
evaluación.
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ciones posteriores, en las cuales Heinz ha dejado de querer a su esposa
o en las que la persona enferma es un extraño.

Se elaboraron otros dilemas para el ámbito de los amigos y de la vida
profesional, en los que se estableció una separación entre las relaciones
al interior y al exterior de la empresa. En el ámbito de los amigos, el con-
flicto de prueba consistía en saber si Eberhard debía ayudar a Florian -que
tiene la misma edad que él: 17 años- a robar dinero de la caja de su orfa-
nato para poder escapar de la severidad y la tutela a la que estaba some-
tido y poder decidir su vida por sí mismo a partir de ese momento.

En el ámbito de las relaciones en el interior de la empresa, el emple-
ado Holm se encontraba ante el problema de si debía ceder a la petición
de su jefe de falsificar excepcionalmente las estadísticas de ventas para
ayudar a éste a salir de sus apuros económicos con el incremento de sus
comisiones. Por último, en el ámbito de las relaciones en el exterior de la
empresa, Weber, un empleado de una compañía se seguros, se entera por
casualidad de que un asegurado fallecido a consecuencia de un infarto ya
se encontraba enfermo antes de firmar el contrato: ¿debe ocultar esta in-
formación y pagar el importe del seguro o no?

En las respuestas de los entrevistados, las decisiones a favor o en con-
tra de una actuación determinada revisten una importancia menor para el
diagnóstico de la capacidad de juicio, pues lo importante son las razones
con las que justifican la decisión desde su punto de vista. Lo importante
para asignar los argumentos a una fase concreta son los contenidos y la
perspectiva social desde la que se emite el juicio. En la figura 2 se ilustra
la situación de las competencias para formular juicios morales en los di-
versos ámbitos de la vida.

Si observamos la asignación a las distintas fases veremos que, en los
conflictos en el ámbito de la familia y de los amigos, las decisiones pre-
sentan motivos pertenecientes al nivel sociocéntrico de la fase 3. Este re-
sultado, que se ajusta a la teoría de Kohlberg (véase Colby, Kohlberg, 1987,
p. 101), formula enunciados sobre las expectativas de los miembros de la
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Ámbito del conflicto Fases del juicio moral  (según Kohlberg; véase la figura 1)

Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4 Fase 5 Fase 6

Ámbito
privado

Familia 17 49 136 1 5 -

Amigos 23 48 56 2 - -

Ámbito
profe-
sional

Interior
de la

empresa
71 92 56 - - -

Exterior
de la

empresa
34 73 94 4 - -

Figura 1. Distribución de la frecuencia de las respuestas de los entrevis-
tados entre las fases del juicio moral en el ámbito privado y profesional
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familia y amigos, así como consideraciones sobre obligaciones y deberes
ante éstos, que los entrevistados consideraban determinantes. Ante un pro-
blema familiar, cinco entrevistados presentaron incluso argumentos de la
fase 5, pues reflexionaban sobre el sentido de la ley o situaban los dere-
chos humanos en un primer plano de sus consideraciones.

Los motivos de los juicios de los entrevistados en el marco de las re-
laciones conflictivas en el interior de la empresa forman parte mayoritaria-
mente de la fase 2. En ellos domina el pensamiento concreto e individua-
lista característico de esta fase basado en la equidad recíproca: se sope-
san las ventajas y desventajas y se rechaza una consecuencia negativa.
Una cuarta parte de las respuestas puede asignarse a la fase 3, en la que,
por ejemplo, las expectativas de los compañeros de trabajo o los sentimien-
tos de obligación ante éstos o la empresa desempeñan un papel impor-
tante. Casi la mitad de los entrevistados avanzaron argumentos correspon-
dientes a esta fase ante el dilema sobre las relaciones al exterior de la em-
presa (entre empleado y cliente), en las que dominan las relaciones socia-
les y el deseo de ayudar.

Si comparamos los resultados entre el ámbito privado y el ámbito pro-
fesional, observamos que en la esfera privada se presentan por término
medio argumentos pertenecientes a fases más altas. En el entorno priva-
do se emplean sobre todo razones sociocéntricas; el entorno social y las
expectativas de los demás miembros del grupo desempeñan un papel des-
tacado en los argumentos. En cambio, la mayoría de las decisiones de los
entrevistados en los problemas relacionados con el entorno laboral refle-
jan puntos de vista egocéntricos, pues las posibles consecuencias de su
forma de actuar sobre sus propias necesidades resultan determinantes a
la hora de emitir un juicio moral.

En el siguiente capítulo se exponen las posibilidades que existen para
fomentar el desarrollo moral.

Fomento del desarrollo de las 
competencias morales

Aunque actualmente se sabe muy poco sobre la transición de una fase
a la siguiente, cabe preguntarse cómo puede el personal docente impul-
sar el desarrollo moral. No cabe duda de que dicho desarrollo puede ser
estimulado o inhibido. Mientras que para Kohlberg (1976) lo importante ante
todo son las oportunidades de asumir papeles y perspectivas, así como la
confrontación con conflictos de orden social y moral, las influencias peda-
gógicas intencionadas, en particular las condiciones de la vida cotidiana,
determinan el proceso de desarrollo de las competencias para formular jui-
cios morales. A continuación se exponen las condiciones del desarrollo mo-
ral identificadas por Lempert (véase Hoff, Lempert, Lappe, 1991) (que se
resumen en la sinopsis de la figura 3).

JOURNAL_ES_41.qxd:J41 ES  8/30/07  5:19 PM  Page 121



La apreciación que se ofrece o deniega a una persona refleja la cali-
dad de las relaciones interpersonales. Entre estas apreciaciones encon-
tramos la atención, el calor, el respeto, que se oponen al desprecio, la frial-
dad y la dureza, e influyen sobre el desarrollo de la autoestima y la con-
ciencia de uno mismo. En particular, la confianza anticipada reviste una im-
portancia decisiva para un elevado desarrollo moral (Lempert, 1993, p. 10-
13). A este respecto, la distinción entre la aceptación de la persona en su
conjunto («apreciación como personalidad») y la aceptación por determi-
nadas cualidades («apreciación como especialista o personaje») reviste
gran importancia, ya que la primera resulta significativa para la transición
al nivel posconvencional y la segunda para la transición al nivel conven-
cional (Ibíd, p. 4).

La manifestación de los conflictos consiste en la confrontación abier-
ta entre orientaciones incompatibles de las personas que interactúan. En
ella pueden surgir intereses, normas y/o valores contradictorios. La frecuen-
cia y el tipo de la manifestación de los conflictos (abierta u oculta) y el gra-
do de verbalización (de manifiesta a latente) revisten importancia para el
desarrollo de la conciencia de los problemas morales.

Las posibilidades de comunicación consisten en el intercambio de in-
formación, opiniones, afirmaciones, argumentos, etc. de orden moral. Las
competencias de comunicación se aprenden con más facilidad en una at-
mósfera desenvuelta en la que en principio se habla francamente sobre to-
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Figura 3. Condiciones sociobiográficas de desarrollo de las competencias para formular juicios 
morales (según Lempert)

Condición Explicación Subcondición Manifestación

Experiencia 
en la apreciación 

de valores

Calidad de las relaciones inter-
personales, atención emocional

y reconocimiento social

como personalidad
como personaje

vivida – inhibida

Conflictos 
percibidos

Confrontación con tendencias
opuestas de las personas que in-
teractúan (grupos de personas)

IInterés contra interés
o bien 

Interés contra valor
o bien Valor contra valor

abierta – oculta

manifiesta – latente

Posibilidades 
de comunicación

Intercambio de opiniones, ase-
veraciones, argumentos desenvuelta – restringida

Experiencias 
de cooperación

Tipo de pauta relacional al tomar
decisiones

participativa – directiva

Responsabilidad
Asignación percibida y

Atribución 
de responsabilidad

adecuada

inadecuada
excesivamente exigente

o laxa

Oportunidades 
de actuación

Márgenes de maniobra 
o restricciones percibidos

adecuada

inadecuada
excesivamente exigente

o laxa
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dos los temas sin temor a ser sancionado. En cambio, una comunicación
restringida tan sólo permite un margen limitado (generalmente el desea-
do desde un punto de vista social) para la expresión de opiniones y, por
consiguiente, no fomenta el desarrollo.

La forma de cooperación está estrechamente relacionada con la for-
ma de participar en la comunicación. Desde un punto de vista moral y so-
cial, lo importante es si la cooperación entre las personas es de carácter
participativo o directivo. Participación significa un trabajo de equipo entre
iguales y una implicación en los procesos decisorios. Por el contrario, en
las relaciones directivas o subordinadoras no es posible influir sobre las
decisiones y, por consiguiente, es necesario someterse y obedecer a ór-
denes.

Por asunción de responsabilidad se entiende la asignación y atribución
de responsabilidad que se perciben como adecuadas o inadecuadas, que
a su vez influyen sobre el sentido de la responsabilidad y, por ende, so-
bre las competencias morales. Las exigencias adaptadas a la capacidad
se consideran favorables, las exigencias excesivas o no suficientes son con-
sideradas, en cambio, contrarias al desarrollo moral.

Las oportunidades de actuación están íntimamente relacionadas con
la cooperación y la asignación de responsabilidad. Los márgenes de ma-
niobra permiten realizar ideas y deseos propios, y aplicar de forma crea-
tiva conceptos personales. A ello se oponen las restricciones a las que está
sometida la actuación privada o profesional.

En los cuestionarios utilizados entre los estudiantes de formación pro-
fesional del sector de los seguros y en las entrevistas con éstos (véase Beck
et al., 1998) se recopilaron esencialmente dos informaciones de los entre-
vistados sobre cada condición de desarrollo en cada ámbito (familia, amis-
tades, empresa y establecimiento de formación profesional): 1. la experien-
cia personal de la manifestación, y 2. la importancia personal concedida
en cada caso. Combinando estos datos, puede calcularse un parámetro
(probabilidad de variación de las competencias para formular juicios mo-
rales) para cada condición, que va desde -1 (tendencias regresivas fuer-
temente inhibidoras), pasando por 0 (estabilización) hasta +1 (tendencias
muy favorables); en la figura 4 se distingue únicamente entre «-» (desfa-
vorables), «0» (estabilizadoras) y «+» (favorables), en aras de la simplici-
dad. Primero se plantea la pregunta de si en los diversos ámbitos de la vida
de los estudiantes de formación profesional existen distintas condiciones
que permitan explicar o pronosticar cómo transcurre el desarrollo de las
competencias para formular juicios morales. Para elaborar esta sinopsis
se elaboraron calificaciones de todos los entrevistados que reflejaran una
impresión general del potencial de estimulación de los distintos ámbitos de
la vida a fin de hacerse una primera idea del medio en el que se mueven
los estudiantes de formación profesional.

JOURNAL_ES_41.qxd:J41 ES  8/30/07  5:19 PM  Page 123



En el ámbito privado (infancia y juventud, comunidad actual de perte-
nencia y grupo de amistades) se observan condiciones muy favorables para
el desarrollo moral.

Las condiciones más favorables se presentan en el grupo de amista-
des, algo que no resulta sorprendente al tratarse del único grupo de refe-
rencia de carácter voluntario. Por lo general, las condiciones que pueden
encontrarse en la empresa no se consideran tan favorables, aunque en su
mayoría resultan positivas.

Lo más destacado son las características del establecimiento de for-
mación profesional, que se consideran las que menos estimulan el desa-
rrollo moral. Si observamos cada una de las condiciones de desarrollo, ve-
remos que los logros alcanzados por los estudiantes no son apreciados en
una medida que pueda calificarse de favorable para el desarrollo. Sin em-
bargo, se sienten reconocidos como personas hasta un punto que podría
tener un efecto favorable. En general, los centros de formación profesio-
nal reciben una valoración porcentual menos positiva en esta condición que
los demás ámbitos de la vida. Podemos calificar las dimensiones de «con-
flicto» y «cooperación» de estabilizadoras o inhibidoras. Algo más favora-
bles, aunque no mucho, parecen ser las oportunidades de actuación. Tan
sólo la comunicación y la responsabilidad podrían tener un efecto favora-
ble para el desarrollo moral.

En general, los centros de formación profesional parecen asumir más
bien una función de estabilización. No obstante, también en ellos encon-
tramos la manifestación más pronunciada de escenarios regresivos, algo
que nos debería llevar a reflexionar y cuyas causas (por ejemplo, rigidez
de los planes de estudios, organización estricta de la enseñanza, falta de
tiempo, pero también confianza anticipada, respeto, integración social y re-
conocimiento) deberían estudiarse con mayor precisión. 
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Figura 4. Ambiente moral en el ámbito de actuación privado y profesional

Dirección de simulación

Infancia 
y juventud

Familia 
(actual)

Amistades Est. form.
profesional

Empresa%
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Si nos preguntamos qué posibilidades existen para fomentar las com-
petencias para formular juicios morales en la escuela, debemos mencio-
nar antes que nada los debates sobre problemas y dilemas. Para ello pue-
den utilizarse conflictos morales no relacionados con la materia impartida
y problemas morales de actualidad, por una parte, pero también proble-
mas y conflictos morales relacionados con la materia de que se trate y el
contenido del plan de estudios, por la otra. Así pues, limitar dichos deba-
tes a las clases de religión o ética no resulta conveniente ni útil. Mientras
que antes se utilizaba como método la convención de 1+, según la cual el
desarrollo moral pasa a la fase inmediata superior por medio de argumen-
tos, hoy en día se parte de la idea de que una confrontación de la perso-
na con los argumentos contrarios de la misma fase moral en la que esta
persona se encuentra también resulta favorable (véase Oser, Althof, 1992,
p. 107). Para los profesores, el problema reside, aparte de conocer e in-
teriorizar los fundamentos teóricos, en diagnosticar el estado de las com-
petencias para formular juicios morales de cada estudiante, en tener en cuen-
ta las etapas de las transiciones de una fase a otra, en estudiar la fase co-
rrespondiente y en idear de manera espontánea argumentos contrarios para
generar disonancias cognitivas. Aunque aquí no pretendemos entrar en el
desarrollo concreto de los debates sobre dilemas morales (véase a este
respecto Oser, Althof, 1992, p. 105, 108, o bien Lind, 2003, p. 83-85), sí
indicaremos algunos factores que tienen un efecto favorable para el de-
sarrollo moral, como el tipo del conflicto cognitivo, la frecuencia de estos
debates, la formación del profesor, una buena preparación de las clases,
la regularidad de estos debates durante el curso, la disponibilidad a tratar
problemas reales, la forma en que los profesores estimulan la confronta-
ción intelectual, etc.

Otro procedimiento para fomentar el desarrollo moral es el principio de
Just Community (comunidad justa) (véase Oser, Althof, 1992, p. 337 y sigs.).
Diversos gremios escolares, entre ellos las asambleas generales de pro-
fesores y alumnos, en los que se ejercen los principios democráticos de
la adopción de normas y la resolución de problemas en aspectos prácti-
cos entre personas con los mismos derechos, como la asunción de res-
ponsabilidad y el respeto en el trato social, son característicos de esta «co-
munidad (escolar) justa».

Conclusión

A partir de la necesidad y obligación de impartir una enseñanza de
valores y principios morales, primero se expusieron los fundamentos te-
óricos para el desarrollo de las competencias para formular juicios mo-
rales. Una revisión del estado de estas competencias y de las condicio-
nes favorables para el desarrollo moral puso de manifiesto que para es-
timular un alto desarrollo moral es necesario tener en cuenta factores de
influencia como la tolerancia, la franqueza, la sensibilidad a los conflic-
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tos, la sensibilidad moral y un buen clima social en general (Oser, Alt-
hof, 1992, p. 156-159). De esta consideración pueden derivarse a su vez
indicaciones para una organización, incluso del ambiente escolar, que pro-
mueva el desarrollo de orientaciones morales, capacidad de juicio y capa-
cidad de reflexión moral.

Algunos de los problemas en el ámbito de la enseñanza de principios
morales son la promoción a largo plazo, la segmentación entre los distin-
tos ámbitos de la vida, la proximidad a la realidad y la pertinencia de los
materiales, la diferencia entre ideas y actos, a menudo una hipocresía mo-
ral y valores ocultos (plan de estudios secreto), que generan en ocasiones
influencias desfavorables, incluso para las actividades pedagógicas pre-
vistas para el curso. Se plantea la pregunta de si la moral puede enseñar-
se y qué posibilidades concretas existen para fomentar la competencia para
formular juicios morales en el ámbito escolar. Lind (2003, p. 24 y sigs.) y
en particular Lempert (2004) consideran que los métodos para la promo-
ción moral consisten ante todo en los debates sobre dilemas y el princi-
pio de Just Community.

La transmisión de valores comienza en el seno familiar, continúa en el
parvulario y la escuela y termina en la formación profesional o los estudios
superiores. En este proceso, los padres, educadores, profesores e instruc-
tores tienen una gran responsabilidad en tanto que ejemplos para el de-
sarrollo de la personalidad de los niños y jóvenes. Esta función ejemplar
no se refiere únicamente a la conducta, actitudes, apariencia exterior y mo-
tivación, sino también a la forma de argumentar en caso de conflicto so-
cial. Las exigencias y expectativas de las empresas que ofrecen cursos de
formación se refieren a características como una apariencia correcta, el es-
fuerzo mostrado, la capacidad de comunicación y de trabajar en equipo,
la toma de iniciativas, los conocimientos generales y especializados, la ca-
pacidad para resolver problemas y otras, que en ocasiones se echan a fal-
tar. En su calidad de gestor de los procesos de aprendizaje y desarrollo
de sus alumnos, el personal docente de los centros de formación profe-
sional se siente a menudo a su vez ante un dilema para cumplir su come-
tido de instrucción y educación: Tienen que atribuir una gran importancia
a los contenidos profesionales relacionados con el examen final, en aten-
ción a las empresas que imparten la formación y contratan a quienes ter-
minan sus estudios, pero al mismo tiempo deben fomentar el desarrollo de
la personalidad en general, algo que en apariencia carece de utilidad para
el ámbito profesional. Pero en realidad, no existe contradicción ni compe-
tencia entre objetivos, pues el desarrollo moral y la transmisión de valo-
res tienen lugar en el medio de la enseñanza especializada. Así pues, no
se trata de cuándo debe dedicarse tiempo a alcanzar estos objetivos, sino
de organizar las clases diarias para que éstas ayuden a desarrollar tanto
la cualificación como el desarrollo de la personalidad.

Quisiera finalizar estar reflexiones con una observación personal: sin
duda, el hecho de ocuparse de la moral no nos convierte automáticamen-
te en «mejores» personas, pero puede ayudarnos a darnos cuenta de lo
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que hay que hacer (o dejar de hacer) para lograrlo. En relación con el di-
lema del estudiante Valentín, cada uno puede optar por una posibilidad y
por unos motivos determinados. La siguiente frase de George Bernhard
Shaw puede entenderse como un llamamiento no sólo a los profesores que
tienen una función ejemplar, sino a todos nosotros:

Los mayores reformistas que ha conocido el mundo
son aquellos que han empezado por sí mismos.
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RESUMEN

Habida cuenta de la experiencia obtenida en la coordinación de varios proyec-
tos de investigación sobre la mejora de la transición de la escuela a la forma-
ción profesional de jóvenes en desventaja, el presente documento estudia los
problemas de la comparabilidad de las medidas de fomento en Europa, así como
la relevancia práctica de la investigación comparada comunitaria. En la prime-
ra parte se tratan los dilemas vinculados a dicha investigación comparada eu-
ropea sobre la transición y se expone de manera sinóptica la situación actual en
la materia. A continuación, y en relación con la investigación sobre el régimen
de bienestar social y sobre la juventud, se recopilan las circunstancias determi-
nantes de la definición de la transición conforme a un modelo. Se esboza en qué
condiciones este modelo puede deparar resultados que induzcan la adopción de
iniciativas de modificación de la práctica pedagógica. Tales reflexiones se ilus-
tran con el ejemplo de los resultados del proyecto inscrito en el marco del pro-
grama Leonardo Re-Integration Transnational evaluation of social and professio-
nal re-integration programmes for young people (Reintegración de la evaluación
transnacional de los programas de reintegración de social y profesional desti-
nados a jóvenes). Por último, se formulan preguntas referidas a la evolución ul-
terior de la investigación y de la política de fomento.

Palabras-clave
comparative research, 
youth unemployment, 
transition from school to
work, 
vocational education systems,
welfare systems, 
social inclusion

Investigación comparada,
desempleo juvenil,
transición de la escuela a la
formación profesional, 
regímenes de bienestar,
inclusión social
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Figura 1. Desempleo juvenil en Europa en 2004

Fuente: Eurostat, cálculos propios

El problema de la relación teórico-práctica 
de una investigación comparada sobre 
la transición orientada a la pedagogía 
profesional 

Ante un mercado laboral cada vez más limitado, una permanente ca-
rencia de plazas escolares en formación profesional, las complejas deman-
das de cualificaciones profesionales y el aumento de las expectativas de
formación de los empleadores, así como de las condiciones cada vez más
complejas del paso a la edad adulta, se abre progresivamente una bre-
cha entre la salida del sistema educativo y la entrada en la vida laboral.
Las tasas permanentemente elevadas de desempleo juvenil atestiguan
un ajuste deficiente entre el sistema educativo y el laboral (figura 1). Lo
que desde la perspectiva del mercado laboral es un déficit de cualifica-
ciones se traduce a menudo, desde la óptica personal del afectado, en
la obligación perpetua de tener hacer frente a riesgos de exclusión social,
económica y cultural en unas condiciones de vida precarias. Éstas pue-
den adoptar, en los distintos Estados miembros de la Unión Europea, for-
mas diversas y representar diferentes tipos de amenazas. Ello no depen-
de únicamente del régimen de formación y del mercado de trabajo nacio-
nal o regional o del rendimiento en materia de cualificación del correspon-
diente sistema educativo sino, además, por un cúmulo de factores vincu-
lados a las políticas de bienestar social en el ámbito de la juventud, los
asuntos sociales y el mercado laboral y a unas orientaciones normativas
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que, en su conjunto, representan contextos culturales e institucionales dis-
tintos. 

Para fomentar el acceso de los jóvenes en desventaja al «primer um-
bral» de la integración en la formación profesional y/o la vida laboral, se
han introducido, a lo largo de los últimos 25 años, programas y medidas
especiales en casi todos los Estados miembros de la UE. La Comisión
ha proporcionado un importante impulso en ese sentido, exigiendo ex-
plícitamente a los Estados miembros, de conformidad con los compro-
misos contraídos por éstos, que apliquen medidas adecuadas, orienta-
das a las necesidades de los grupos sociales marginados en lo que res-
pecta a la integración de éstos en el mercado de trabajo (Comisión Eu-
ropea, 2001). Entre los resultados cabe citar programas de acción como
el New Deal en el Reino Unido, el programa urgente Jugend mit Per-
spektive – JUMP en Alemania o los Nouveaux Services Emplois Jeunes
de Francia. Entretanto, estas medidas sobre política del mercado labo-
ral y los programas de formación profesional se han convertido para un
creciente número de jóvenes en instituciones de transición relevantes.
Se calcula que cerca de, al menos, un 40 % de todos los jóvenes de Eu-
ropa en paro tras concluir sus estudios básicos, han pasado por una de
estas medidas (Dietrich, 2003). De manera aislada, éstas se han insti-
tucionalizado hasta convertirse en componentes fijos del sistema de for-
mación profesional nacional, de modo que cabe referirse a un sistema
de esquemas (ibídem).

Qué jóvenes de un país se ven amenazados por la exclusión y qué es-
trategias de integración se desarrollan lo determina, por una parte, el ré-
gimen social dominante y, por otra parte, el sistema de formación profe-
sional establecido. Ello afecta tanto a las definiciones del concepto de «des-
favorecido» como a las soluciones pedagógicas y políticas propuestas en
relación con el primero (véase Pohl, Walther, año sin determinar, y Evans,
Niemeyer, 2004). Tomando en consideración la ubicación de las medidas
de promoción en el panorama educativo y laboral, los modelos dominan-
tes de legitimación de las políticas sociales y educativas, las expectativas
predominantes de la sociedad sobre los jóvenes, así como la valoración
social de la falta de empleo, o formación, se perfila la tipología de los pro-
gramas europeos para la promoción de los desfavorecidos. Entre ellos se
pueden distinguir:
• Programas que amplían la tendencia general de la formación profesio-

nal en la escuela y que disponen opciones alternativas de aprendiza-
je y trabajo a nivel individual. Se dirigen a la promoción del desarrollo
personal y al aumento de las opciones laborales;

• Programas para la compensación de deficiencias estructurales y la fal-
ta de ofertas de puestos de formación. Se basan en la introducción de
estructuras paralelas al mainstream para establecer posibilidades de
inserción concretas. Una condición para la participación en estos pro-
gramas consiste en la acreditación de déficits personales lo que, de-
bido a la acusada función distribuidora del sistema educativo, acaba
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dando lugar a efectos negativos a largo plazo que atañen a la integra-
ción social. 

• Programas Workfare dirigidos a las posibilidades de empleo de los par-
ticipantes. La proporción de educación general y profesional es varia-
ble y, en la mayoría de los casos, puede ser limitada. Apuestan por una
pronta independencia económica y conducen a un fin prematuro de la
etapa juvenil. 

• Ampliación del tiempo de escolarización en combinación, en algunos
casos, con la realización de prácticas. De esta forma se deberían com-
pensar la falta de puestos de aprendizaje y las carencias formativas.
Sin embargo, no solucionaría el abandono escolar y la deficiente orien-
tación de la educación general hacia el trabajo. 

Las justificaciones y concepciones relativas a las instituciones, medi-
das y programas correspondientes, cuyo objetivo consiste tanto en el de-
sarrollo de las competencias de los jóvenes y la mejora de sus cualifica-
ciones profesionales como en el fomento de la cohesión social y la evita-
ción del abandono escolar y la marginación, suelen ser el reflejo de una
intencionalidad en cuanto a las políticas relativas al mercado de trabajo y
a la pedagogía. Dicha intencionalidad doble se ha reflejado adecuadamen-
te en los estudios de evaluación en contadas ocasiones. Los criterios de
calidad se reducen, con frecuencia, a indicadores mensurables, referidos
sobre todos a las tasas de contratación, en tanto la determinación de las
exigencias formativas y el contenido formativo de las medidas entraña gra-
dos de dificultad diversos. Asimismo, la integración social y cultural y la par-
ticipación social están estrecha y mutuamente vinculadas al acceso a la
formación y al trabajo remunerado. 

La eficacia de tales medidas en la ayuda a los jóvenes desfavorecidos
reviste el mayor interés tanto pedagógico como económico. Los resulta-
dos de una investigación comparada de la transición son, pues (1) perti-
nentes desde el punto de vista pedagógico profesional, en lo que atañe al
desarrollo o el mantenimiento de conceptos, estrategias y sistemas de cua-
lificación sostenibles orientados, asimismo, al grupo destinatario de los jó-
venes con dificultades de aprendizaje. Por otra parte, son (2) pertinentes
desde el punto de vista social, si se tienen en cuenta los ulteriores costes
sociales y personales del fracaso en la transición y la garantía de la co-
herencia social. Por último, revisten importancia en relación con el efecto
de las tendencias a la homogeneización de la política social y educativa
europea. 

Las investigaciones comparadas europeas de dicho sistema de esque-
mas se ocupan, no obstante, de dos cuestiones fundamentales: ¿Cómo
comparar entre sí las medidas de fomento de la transición de la escuela
a la formación y la vida laboral, en vista de que aquéllas están orientadas
estructural y conceptualmente a los sistemas de formación profesional na-
cionales y que éstos son, en Portugal, por ejemplo, muy distintos que en
Finlandia? Y, habida cuenta de dichas notables diferencias culturales e ins-
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titucionales, ¿cómo podrían formularse unos resultados pertinentes para
la acción de políticos y pedagogos? 

En caso de que no se trate de meras disquisiciones hermenéuticas o
de estudios exploratorios, sino de proyectos europeos de apoyo a políti-
cas orientados hacia la modificación de la práctica pedagógica en los Es-
tados miembros -asimismo, en tal caso, a una optimización de la transi-
ción a la formación y la vida laboral-, las investigaciones comparadas trans-
nacionales se enfrentan al reto de dilucidar la interdependencia entre las
dimensiones de la emancipación del individuo y la cualificación de los pro-
gramas y, con ello, a la gestión, adecuada desde los puntos de vista me-
todológico y analítico, de las diferencias dentro de Europa entre los siste-
mas de educación y formación y las diferencias culturales conexas de la
fase de transición. 

Lo expuesto se ilustra brevemente con un ejemplo: El proyecto del pro-
grama Leonardo Re-Integration – Transnational Evaluation of social and
professional re-integration programmes for young people (http://www.biat.uni-
flensburg.de/biat.www/index_projekte.htm) se fijó como objetivo la formu-
lación de criterios de calidad transculturales y transnacionales para las me-
didas de preparación para el trabajo. Como indicadores transculturales de
calidad se identificaron la cooperación, la reflexión, la inclusión y la peda-
gogía situada (Kooperation, Reflexion, Inklusion und situierte Pädagogik,
KRIS) (Niemeyer 2005). Se otorgó una importancia crucial a la fijación sos-
tenible de mecanismos y métodos de «autorreflexión» de todos los agen-
tes implicados en el proceso de promoción en los tres niveles de la plani-
ficación política, la garantía institucional y la aplicación personal. Los re-
sultados del proyecto fueron, junto a la elaboración de un instrumento in-
teractivo de autoevaluación colegiada (QSED, Qualität durch Selbsteva-
luation und Entwicklung, Heidegger, Niemeyer, Petersen, 2005) la formu-
lación de las recomendaciones transculturales KRIS, que tienen en cuen-
ta tanto las particularidades culturales y su contexto sociohistórico como
la relevancia práctica y los planteamientos nacionales específicos de la po-
lítica educativa y social correspondiente. Baste con ilustrar aquí las dife-
rencias nacionales con el ejemplo del aprendizaje situado: los correspon-
dientes programas que, ubicados en el punto de inflexión entre la escue-
la y el mercado laboral, se centran en la promoción de los jóvenes desfa-
vorecidos, recurren a menudo, con éxito, al efecto de la auténtica expe-
riencia laboral, que concibe los procesos de aprendizaje como suma de cre-
cimiento, evolución, pertenencia, participación, experiencia y práctica (Evans,
Niemeyer, 2004). Ello implica capacitar a los alumnos a que comprendan
sus actividades laborales como una contribución razonable a un todo y se
identifiquen a sí mismo como miembros importantes de un grupo, que par-
ticipa, en conjunto, en un proceso de actuación útil. Las recomendaciones
transculturales para el fomento del aprendizaje situado en el ámbito gene-
ral (macroesfera) -para su aplicación a través de medidas políticas y pla-
nificación- se refieren a las instituciones establecidas y a las culturas do-
centes. En los países que cuentan con un sistema de formación profesio-
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nal de índole escolar, el aprendizaje situado desafía los límites institucio-
nales establecidos. La misión de las medidas de ayuda a los desfavore-
cidos consiste, en este contexto, en posibilitar más experiencias labora-
les auténticas y en descartar los efectos negativos del aprendizaje mera-
mente escolar. En países que cuentan con un sistema de formación pro-
fesional menos formal y con menos instituciones de formación, los proce-
sos de aprendizaje profesionales parecen integrarse en mayor medida en
una comunidad de trabajo de índole práctica. Asimismo, en dicho contex-
to procede seguir desarrollando la determinación de competencias y el re-
conocimiento de las competencias adquiridas de manera no formal. Ade-
más, la política educativa debería aspirar a garantizar la oferta de pues-
tos de formación y a desarrollar programas en la materia. Ello es particu-
larmente aplicable, aunque no sólo, a los países que cuentan con siste-
mas educativos menos consolidados. 

El ejemplo citado debería ser suficiente para ilustrar que las recomen-
daciones pertinentes para la acción sólo se pueden formular como resul-
tado de proyectos de investigación si se tiene en cuenta el correspondien-
te contexto nacional y éste se vincula a los protagonistas en la práctica de
que se trate. 

Dilemas de una investigación comparada eu-
ropea sobre la transición

Los retos que se plantean en relación con la exigencia de comparabi-
lidad, validez general y pertinencia para la acción referida a las investiga-
ciones sobre la transición entre la escuela y el trabajo podrían resumirse
en cinco dilemas:

1. Dilema de la deficiencia de la base comparativa
Qué jóvenes se ven amenazados por la exclusión, en qué fase de sus

vidas y cómo se manifiesta o se combate dicha exclusión es una cuestión
que puede presentar aspectos en extremo diversos en Europa. Las dife-
rencias nacionales obvias referidas a la organización, la estructura, la ges-
tión y la financiación de los sistemas nacionales de formación profesional
sugieren la pregunta de qué sistema de formación profesional prepara me-
jor a los jóvenes para el mercado laboral. Al respecto, no se debe pasar
por alto que la formación profesional está enraizada históricamente en cada
sistema educativo nacional, por lo que una transmisión inmediata de un país
a otro no daría los mismos resultados. 

2. Dilema de las diferencias culturales
Más allá de los enfoques de índole específicamente disciplinarios y de

los ajustes estructurales inducidos por cuestiones políticas o económicas,
parece haber un sistema de factores más influyentes que se manifiestan
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en las tantas veces mencionadas «diferencias culturales», tal como se sue-
le observar en los proyectos de investigación transnacionales. Se trata de
un complejo compuesto por el idioma, los acontecimientos históricos, las
orientaciones normativas y los discursos institucionales que, en sus diver-
sas manifestaciones, constituyen las particularidades nacionales. En la in-
vestigación comparada cualitativa, dichas «diferencias culturales» han de
analizarse, con frecuencia, hasta los últimos detalles. En relación con la
investigación sobre la transición, aquéllas son coherentes con diversas ca-
racterísticas que, en su conjunto, son la expresión de una actitud diversa
frente a los jóvenes y de una definición distinta de la etapa juvenil, e inclu-
so de las diferencias culturales entre los discursos normativos sobre la ju-
ventud, el trabajo y la cualificación. 

3. Dilema entre la empleabilidad y la emancipación
Una investigación que, por encima de la perspectiva del mercado la-

boral y de la correspondiente fijación con respecto a las tasas de contra-
tación se adhiere, en contraste, a la perspectiva individual y comprende la
formación profesional como una promoción preprofesional y, asimismo, como
un proceso de emancipación orientado a la maduración y la participación,
precisa unos criterios comparativos y de calidad diferenciados y una pers-
pectiva a largo plazo. Así, procede preguntarse si, en vista de la crecien-
te limitación del mercado de trabajo, no habría de fomentarse, junto a la
capacitación laboral, la capacitación de asumir un compromiso civil y ges-
tionar las situaciones vitales que entrañen más riesgos. Visto de tal modo,
la misión educativa de las medidas de apoyo adquiere, frente a la misión
formativa, una mayor importancia. 

4. Dilema entre la exclusión estructural y la integración individual
Numerosas regiones de Europa adolecen de una seria falta de posi-

bilidades en materia de formación profesional que casi imposibilita, inclu-
so a los jóvenes que cuentan con buenos expedientes académicos, la ob-
tención directa de una plaza de formación. Ello se manifiesta de manera
clara en la creciente importancia que están adquiriendo las medidas de for-
mación profesional que en el Reino Unido y Alemania, por ejemplo, se han
constituido en una opción importante para un número de jóvenes cada vez
mayor (véase al respecto, entre otros, Hayward, 2004). Unas trayectorias
laborales más complicadas deparan unas exigencias de acceso mayores
para quienes concluyen sus estudios escolares. Las medidas se sitúan, en
consonancia, ante el dilema de tener que «tratar» individualmente los me-
canismos de exclusión específicos de cada sistema a través de medios pe-
dagógicos. Las medidas de transición desempeñan una función política re-
guladora en el mercado de trabajo. No sólo cabe entenderlas como una
depuración de los recursos pedagógicos para lograr un mayor grado de in-
tegración en la vida laboral sino que, asimismo, perpetúan, como prolon-
gación del sistema educativo, la función selectiva de éste, actúan así como
mecanismos de exclusión depurados que legitiman, desde la perspectiva
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de la política de formación profesional, los procesos de selección, aportan-
do una justificación pedagógica. Sus resultados tienen repercusiones per-
manentes en los participantes en lo que atañe a la participación social. En
este caso existen asimismo claras diferencias en la configuración y la or-
ganización nacionales (y, en ocasiones, regionales) de tales procesos. En
los respectivos contextos culturales e institucionales se concede una im-
portancia diversa a la exclusión estructural y la integración individual.

5. Práctica pedagógica vinculada al contexto
De lo expuesto se desprende otro dilema: la formación profesional, como

práctica pedagógica, está perpetuamente ligada a las personas y las si-
tuaciones. Como tal, viene determinada por condicionantes culturales, so-
ciales y prácticos. Las conclusiones que inciten a la adopción de medidas
y las recomendaciones relativas a la actuación política que se persiguen
como resultado de unos proyectos de investigación que cuentan con finan-
ciación europea han de ser, pues, bien tan generales que se puedan apli-
car al contexto cultural de todos los países participantes, o bien tan espe-
cíficas que sea necesario formular excepciones nacionales o regionales
una y otra vez. En tanto cabe formular recomendaciones generales en ma-
teria de política educativa, los conceptos pedagógicos no pueden desarro-
llarse al margen del contexto histórico-cultural correspondiente y de las par-
ticularidades institucionales derivadas de éste, ni tampoco es posible de-
sarrollar a partir de aquéllos una reforma de la praxis pedagógica sin que
los agentes locales participen en la estrategia de aplicación. 

Sinopsis de la investigación comparada sobre
la transición

Al analizar los trabajos de investigación relativos a la comparación en
Europa de la transición desde la escuela hacia la formación y el empleo
se pone de manifiesto que los dilemas citados no se reflejan de manera
suficiente en aquéllos. Ello no se aplica, sin embargo, al dilema de la fal-
ta de comparabilidad de los sistemas de formación profesional. Las limi-
taciones resultantes, debidas fundamentalmente a la estructura y organi-
zación distintas de la formación profesional y de los sistemas de seguri-
dad social, se destacan en reiteradas ocasiones. Se denuncia asimismo
que la investigación sobre la transición de la escuela al trabajo se carac-
teriza por la existencia de unos datos deficitarios (Hannan y otros, 2000,
Descy, Tessaring, 2001). Cabría secundar dicha afirmación únicamente en
determinadas condiciones. Así, no se carece de datos estadísticos ni de
indicadores (Lassnigg, 2005). Los datos procedentes de la OCDE (Orga-
nización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos), la LFS (Encues-
ta de población activa), la CVTS (Encuesta sobre formación profesional con-
tinua), la UNESCO y la Organización Internacional del Trabajo (OIT), del
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Cedefop, de EUROSTAT y de fuentes estadísticas nacionales proporcio-
nan información sobre currículos formativos y problemas relativos a la tran-
sición, sobre todo acerca de desajustes (mismatches) (véase, entre otros,
Wolbers, 2002). Es asimismo deficitario el vínculo entre la macroesfera y
la microesfera y las investigaciones relativas a la interdependencia entre
ambas, sobre todo desde la perspectiva transnacional. Por otra parte, las
grandes investigaciones cuantitativas se refieren, por norma general, al ám-
bito general (mainstream), esto es, a la normalidad que representan los cu-
rrículos formativos institucionalizados. Con los datos de que se dispone,
no es posible representar, en la mayoría de los casos, las medidas y los
programas que aspiran a contrarrestar las transiciones «malogradas». El
heterogéneo panorama de los proyectos realizados por instancias indepen-
dientes y proveedores privados en este ámbito de la pedagogía profesio-
nal es, al parecer, irrelevante desde el punto de vista estadístico.

La aproximación metodológica a una investigación comparada sobre
la transición sigue representando un gran desafío (Hannan, Werquin, 2000;
Niemeyer 2005a). De un modo general, cabe identificar dos perspectivas
de investigación que tienden a diferenciarse por la elección de métodos.

Los primeros trabajos en este campo se centraron en la adecuación del
sistema educativo a los requisitos del mercado de trabajo (Maurice, Sellier,
Silvestre, 1986; Allmendinger, 1989; Müller, Shavit, 1998; Hannan y otros,
1998). «Se ha llevado a cabo un considerable número de trabajos de in-
vestigación relativos al ajuste entre el nivel educativo y los contenidos que
se imparten en las instituciones educativas y la actividad profesional aso-
ciada a los mismos.» («A substantial amount of research work within this
tradition has been carried out on the extent and nature of ‚matching’ bet-
ween both the level and content of education/training received in full-time
education and the subsequent extent it was ‚matched’ to the job/occupa-
tion entered») (Hannan, Werquin, 2000, p. 107). Müller y Shavit, que, en
dicha tradición, han investigado «la importancia de las diferencias institu-
cionales nacionales en la distribución profesional» («the role of national ins-
titutional differences for occupational allocation») (Müller, Shavit, 1998, p.
8-44), destacan que «los efectos de la educación en las opciones de lo-
grar un empleo en el mercado de trabajo están influidas sistemáticamen-
te por los correspondientes contextos institucionales. Tanto la magnitud como
el tipo de tales efectos varían en los distintos países y dicha variación se
debe, en gran medida, a las diferencias en la organización social de la edu-
cación» («that the effects of education in the occupational attainment pro-
cess, and its impact on employment chances in the labour force, are inde-
ed systematically conditioned by the respective institutional contexts. Both
the magnitude and the shape of the effects vary between countries and this
variation is due, to a large extent, to differences in the social organisation
of education») (Müller, Shavit, 1998, p. 36). Sus resultados destacan la re-
lación entre el sistema educativo institucionalizado, sobre todo el sistema
de formación profesional («el factor crucial parece ser el alcance de la es-
pecificidad profesional del sistema educativo» («the crucial factor appears
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to be the extent of vocational specificity of the educational system») (ibí-
dem) y la posición en la vida profesional. Por otra parte, se refieren explí-
citamente, asimismo, a las instituciones educativas establecidas que re-
presentan a los respectivos sistemas educativos nacionales. Las iniciati-
vas, los proyectos y las formas extrainstitucionales del aprendizaje profe-
sional, que revisten gran importancia para el encaminamiento educativo
de los jóvenes en desventaja, no son el objeto de las investigaciones ci-
tadas, de modo que de éstas no cabe extraer, apenas, conclusiones prác-
ticas para la mejora de la pedagogía de la transición. 

Desde finales de la década de los noventa, se ha publicado una serie
de trabajos comparados europeos cuyo objeto de investigación inmedia-
to son las medidas de preparación profesional. Se trata de proyectos de
investigación y evaluación que analizan, por una parte, la eficacia y eficien-
cia de las medidas de preparación profesional (véanse, entre otros, Comi-
sión Europea 1996; Brandsma, 2000; Hammer, 2003). Otra vertiente in-
vestigadora sitúa la perspectiva individual como punto de partida de la cues-
tión relativa a las condiciones necesarias para culminar la transición con
éxito (Stauber, Walther 2001) y apunta a la orientación de los conceptos
pedagógicos (profesionales) a las necesidades específicas de los jóvenes
desfavorecidos (Evans, Niemeyer, 2004; Heidegger, Niemeyer, Petersen
y otros, 2005). 

Tales trabajos llegan asimismo a la conclusión de que, sobre todo, el
contexto de la educación y el trabajo en el que se inscriben las medidas
de cualificación reviste importancia para la culminación con éxito de la tran-
sición (Raffe, 1987; Caroleo, Pastore, 2003; Evans, Niemeyer, 2004). Así
pues, cabe preguntarse con razón si una «ofensiva en materia de cualifi-
caciones», en el sentido de una adopción de nuevas medidas en la ma-
teria, puede ser la única reacción y, en su caso, si sería suficiente para ce-
rrar la brecha creciente entre los sistemas educativo y de empleo o si se
podrían ofrecer cualificaciones «llave» destinadas a abrir puertas cerradas
(Heikkinen, Niemeyer, 2005; Evans, Niemeyer, 2004). Cabe preguntarse,
simultáneamente, si el acceso a la actividad profesional como indicador ge-
neral es lo bastante exhaustivo para evaluar el éxito de la transición. Ape-
nas se cuestiona la validez de la inserción en la educación y el trabajo de
los jóvenes desfavorecidos como instrumento fundamental de la integra-
ción social. En cambio, muchos de tales jóvenes sólo pueden contar con
una inserción gradual en el primer mercado de trabajo. Precisamente por
eso, la porción de programa centrada en el fortalecimiento de la persona-
lidad, que aspira a la capacitación para el control de la propia vida y a la
impartición de competencias en materia de definición de la vida profesio-
nal (Hendrich, 2002), adquiere tanta importancia.

No obstante, la investigación sobre la formación profesional se centra
sobre todo en la cuestión de cómo se podrían compensar, de un modo efi-
caz, la estructura los sistemas educativas o, de manera individual, los dé-
ficits fundamentados en las desventajas sociales y referidos a la imparti-
ción de competencias con respecto a las exigencias del mercado trabajo.
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Centrándose en las cuestiones relativas a la transición de la escuela al tra-
bajo (School to work transition) en un sentido estricto, la investigación so-
bre la transición se plantea como un terreno problemático en lo que ata-
ñe a la pedagogía profesional. Ello representa, sin embargo, un estrecha-
miento temático que, a juicio de la autora, no es adecuado a la compleji-
dad de los procesos de investigación. En lugar de ello, se reproduce el pa-
radigma habitual de la «pedagogización» (profesional) y la individualiza-
ción del problema estructural que representan la falta de puestos de for-
mación y trabajo y la oferta educativa obsoleta. Ello representa en menor
medida una solución al dilema citado entre la exclusión estructural y la in-
tegración individual que una perpetuación del mismo. 

Riesgos ligados a la transición en Europa

En dicho contexto se plantea la pregunta sobre el modo en que una in-
vestigación comparada acerca del sistema de esquemas podría tener en
cuenta de manera adecuada los dilemas citados. Si la concepción de me-
didas tiene por objetivo la «ayuda a los desfavorecidos» en cuanto al «de-
sarrollo de competencias y la emancipación» («Competence development
and self-emancipation», título de un simposio incluido en la conferencia ECER
celebrada en Dublín en 2005), sólo será posible dar lugar a recomendacio-
nes de acción para la modificación de la práctica pedagógica como resul-
tado de la investigación si se aplica un sistema de realimentación con los
actores de dicha práctica pedagógica. De ello se desprende, por una par-
te, una cuestión de índole práctica que atañe a la investigación y se refie-
re a cómo se podría garantizar dicha realimentación; en segundo lugar, pro-
cede preguntarse cómo, en vista de la relación explícita entre las particu-
laridades nacionales y/o regionales, se podrán formular resultados y con-
clusiones de validez transnacional. Ello contiene a su vez la pregunta de
cómo podría aplicarse la conclusión de que las experiencias laborales au-
ténticas en un contexto empresarial ofrecen las mejores opciones de «re-
motivación» y reintegración, en la práctica pedagógica con los Niños de la
calle de Lisboa, las Madres adolescentes de Londres o los Perjudicados por
la evolución del mercado en Mecklemburgo-Pomerania Occidental. 

De hecho, en el marco de un proyecto de investigación europeo, la pers-
pectiva transnacional puede ofrecer una visión más compleja, máxime si
se suele aplicar de un modo interdisciplinario. No obstante, se trata ante
todo de un proceso de conocimiento individual que no tiene por qué dar
lugar a conclusiones generales. 

Para explicar el trabajo comparativo necesario en este contexto se de-
bería proceder a la comparación, conforme a un modelo, de las diferen-
cias estructurales con arreglo a su importancia para los procesos de tran-
sición de los jóvenes. Para ello habría que recurrir a conceptos sociológi-
cos de la investigación sobre el Estado de bienestar social y sobre la ju-
ventud.
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La identificación de los factores que caracterizan un sistema de tran-
sición nacional y su composición modélica según grupos de países podría
constituir una solución pragmática para dichos dilemas. El contraste den-
tro de la generalidad es un principio fundamental, así como la estructura
con arreglo a la que se compone el modelo. La univocidad de una atribu-
ción depende de hasta qué punto ésta puede distinguirse de otras posi-
bles atribuciones (véase Bohnsack, 1997, p. 500). El objetivo consiste en
el proceso de la comprensión ideal típica, que siempre es un proceso cons-
tructivo. En ese sentido, el siguiente modelo explica las dimensiones de
las diferencias entre procesos de inserción y medidas. Al respecto, parti-
mos del supuesto de que los programas para la promoción de la transición
entre el estudio y la formación o el trabajo de los jóvenes en desventaja
se articulan sobre tres aspectos en el contexto nacional: 
(a) El sistema educativo vigente, sobre todo mediante la regulación estruc-

tural e institucional de la formación profesional.
(b) El modelo de bienestar, principalmente el sistema de seguridad social. 
(c) El discurso normativo sobre la juventud y los modelos de transición, au-

tonomía e independencia, así como de cuidado y asistencia que se ar-
gumentan.

En el contexto de las atribuciones nacionales, las particularidades de
los tres ámbitos citados están vinculadas y se refieren al contexto socio-
económico e histórico específico de que se trate. Así, cabe identificar cua-
tro grupos de países en Europa. Dicho proceso no tiene por fin categori-
zar o etiquetar las políticas y prácticas nacionales. Sin embargo, la expe-
riencia recabada a través de diversos proyectos del programa Leonardo
(Re-Integration. Transnational evaluation of social and professional re-in-
tegration programmes for young people; Self-evaluation. Transnational Met-
hods and Models for Self-Evaluation of Non-formal Personal Competen-
ces; Modules. Identificación de módulos en la educación preprofesional
[Anerkennung von Modulen in der vorberuflichen Bildung]; véase http://www.
biat.uni-flensburg.de/biat.www/index_projekte.htm) han demostrado que la
referencia a dicho complejo modelo europeo de regímenes de transición
facilita la formulación de recomendaciones de acción adecuadas como re-
sultado de los conocimientos adquiridos. A través de las mismas se podrí-
an gestionar los procesos de autocomprensión dentro de la comunidad in-
vestigadora y estimular procesos de autorreflexión. 

Para la explicitación de la comparabilidad necesaria en el contexto de
la investigación sobre la transición, se procedió a comparar, conforme a
modelos, las diferencias estructurales de los regímenes nacionales de tran-
sición según su importancia en los procesos de transición de los jóvenes.
En ese sentido, se recurrió a la investigación comparada de otras discipli-
nas. La investigación comparada sobre la historia de los sistemas de for-
mación profesional en Europa (Greinert, 1995) y sobre la génesis de los
regímenes de bienestar (Esping-Andersen, 1990, 1996) dieron lugar a la
identificación de cuatro modelos que permiten clasificar a los países de Eu-
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ropa Occidental. Se han incluido en la sinopsis los trabajos de investiga-
ción comparada sobre los jóvenes y sobre cuestiones de exclusión social
(Stauber, Walther, 2001; Beelmann, Kieselbach, 2003), que se refiere a su
vez al modelo de Esping-Andersen.

Las tipologías entrañan siempre el riesgo de generalización si no se fun-
damentan en reflexiones teóricas, en una selección justificada de criterios
y en análisis exhaustivos. Por ello, conviene destacar que la sinopsis de
la figura 2 ha de comprenderse como un instrumento del proceso de
(auto)comprensión de los proyectos de investigación transnacionales. Los
criterios subyacentes se basan en los diversos resultados de la investiga-
ción referida a la historia de la pedagogía profesional, la investigación com-
parada sobre el Estado del bienestar y la investigación sobre la juventud
que se resumen a continuación. 

1. Sobre la comparación de los sistemas de formación profesional eu-
ropeos en relación con su potencial para la integración en la educa-
ción y el empleo
La génesis histórica de los sistemas nacionales de formación profesio-

nal ha de comprenderse como el resultado de una contraposición de in-
tereses económicos y políticos (Greinert, 1995; Müller, Shavit, 1998). Grei-
nert (1995) desarrolló tres modelos cuya diferencia estriba en la función
del Estado en la regulación y la gestión de la formación profesional. En el
contexto de la investigación sobre la transición y la promoción de los des-
favorecidos cabe identificar, además, qué procesos de selección y exclu-
sión intencionados y no intencionados son inherentes a los sistemas na-
cionales de formación profesional. Las siguientes preguntas revisten im-
portancia al respecto: 
(a) ¿Goza la formación profesional de un lugar propio dentro del sistema

educativo nacional? 
(b) ¿Cuál es su relación con la formación general? 
(c) ¿Cómo y a través de qué actores sociales se gestiona la relación cuan-

titativa entre la oferta y la demanda de formación? ¿Quién es el bene-
ficiario de la formación? 

(d) ¿Quién paga la formación? ¿De qué modo y a través de quién se sis-
tematiza la formación desde el punto de vista pedagógico? 

(e) ¿De qué estatus social goza la formación profesional? 
(f) ¿Qué estatus social se adquiere a través de la formación? 
(g) ¿Cómo se regula el acceso a la formación?
(h) ¿En quién recae la responsabilidad y la competencia sociales en cuan-

to a su inserción? 

Heidegger distingue, basándose en Greinert y exponiendo explícitamen-
te la relación entre las estructuras de transición y las de formación profe-
sional, cuatro modelos estructurales de formación profesional en Europa.
Se refiere, al respecto, (1) a la evolución de las estructuras económicas
nacionales, sobre todo en el momento de la industrialización, (2) el grado
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de intervención de la política social del Estado, (3) la relación de fuerzas
entre los interlocutores sociales y (4) el modelo social «socialdemócrata»
como complejo causal (Heidegger, 2004, p. 175 y ss.). 

En los países que cuentan con un sistema de formación profesional es-
colar y una arraigada tradición socialdemócrata de la política social (por
ejemplo, Finlandia) rige el ideal normativo del ciudadano adulto, de cuya
seguridad social se hace cargo el Estado. La formación profesional forma
parte de la educación ciudadana general y se deposita, en consecuencia,
en manos del Estado. La exigencia de educación y formación se extien-
de a la categoría de derecho civil común universal para todos los jóvenes.
No obstante, en dicho país también hay jóvenes que abandonan los es-
tudios. Las medidas al respecto suelen concebirse como una alternativa
temporal a la formación profesional escolar general y tienen, siempre, como
objetivo la integración en la corriente general (mainstream). En este caso
resulta particularmente problemática la transición de la escuela a la vida
laboral, tal como testimonia la elevada tasa, desde hace tiempo, de desem-
pleo juvenil en Finlandia. 

En países con una acusada tradición económico-mercantil, la forma-
ción profesional está, igualmente, menos regulada por el Estado (Reino Uni-
do). La demanda de formación la regula de manera inmediata el merca-
do de trabajo. La formación se recibe fundamentalmente en el trabajo (trai-
ning on the job). El acceso a la misma depende de las prácticas de con-
tratación. Las cualificaciones certificadas no disponen de un valor acredi-
tativo generalizable. Las estructuras de ayuda los programas de inserción
están asimismo dirigidas por el mercado, de modo que los proveedores pri-
vados de formación determinan el acceso a la misma (véase Hayward, 2005).
Las medidas políticas educativas no sólo se orientan a la mitigación del de-
sempleo juvenil sino que, asimismo, aspiran al reconocimiento por parte
un sistema de certificación común (National Vocational Qualifications – NVQ). 

En los países con una arraigada tradición sindical (por ejemplo, Ale-
mania) el sistema de formación se rige y se garantiza en virtud de un con-
venio entre los empresarios, los trabajadores y el Estado. La formación pro-
fesional goza aquí de un elevado prestigio social. Los títulos procuran un
nivel de cualificación reconocido. Las medidas de promoción de los des-
favorecidos se refieren, de manera inmediata, a las estructuras duales de
la formación profesional. Ante todo, se orientan a la obtención de certifi-
cados que procuran derecho de acceso. Las competencias de índole no
profesional se valoran, pues, en menor medida. Sin embargo, la tradición
de la responsabilidad común de la economía, el Estado y la patronal inhi-
be con frecuencia la concepción de alternativas integradoras a un siste-
ma de formación muy selectivo. 

En los países que, hasta la época de la posguerra mundial, se carac-
terizaban por la presencia de unas estructuras de cuño acusadamente ru-
ral, predominan las estructuras de formación profesional informales, en las
que el aprendizaje informal tiene gran importancia. En cambio, los siste-
mas de reconocimiento y certificación gozan de escasa relevancia. La fase
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de transición de la escuela a la vida laboral cuenta asimismo con una es-
tructura débil. El riesgo de no obtener formación alguna es, por tanto, ele-
vado, aunque existen importantes estructuras de apoyo e integración, con
frecuencia asimismo informales, basadas, sobre todo, en la familia e, igual-
mente, en la economía sumergida. La formación profesional cuenta, así,
con escaso prestigio y representa una «segunda opción» tras la educación
académica. Las medidas estructurales para la promoción de la transición
al mundo laboral se orientan en este caso a la mejora del prestigio de la
formación profesional.

2. Resultados de la investigación comparada sobre el Estado de bienestar
También los trabajos sobre la sociología del Estado de bienestar des-

tacan la interdependencia del desarrollo de sistemas de seguridad social
y la creación de estructuras industriales de trabajo remunerado. Explican
asimismo la función central del instrumentario social del Estado para la pro-
ducción y reproducción de trabajadores en la sociedad o, según la termi-
nología actual en la materia, de «recursos humanos» como labor de orde-
nación social imprescindible en el moderno Estado del bienestar (véase,
entre otros, Lessenich, 1994). 

«Las condiciones generales establecidas por el Estado para la orga-
nización del mercado de trabajo no sólo consideran si la ya casi tradicio-
nal crisis del mismo da lugar a una crisis de la reproducción individual -
y para quién-, si la situación vital precaria acaba perpetuándose -y para
quién-, o si, asimismo, la crisis del mercado de trabajo se convierte en una
crisis de la situación vital individual y de la propia vida -y para quién- (Les-
senich, 1994. p. 225).

Las medidas para la promoción de la transición de la escuela al mun-
do laboral no han de comprenderse, pues, únicamente como una contri-
bución a la formación o a la adquisición de cualificaciones, sino que aqué-
llas han de situarse asimismo en el contexto de la política de bienestar y
asuntos sociales. Tal extremo se muestra claramente cuando tales medi-
das se propagan como componentes de una política de mercado de tra-
bajo estimulante, con arreglo al lema «fomentar y exigir». Es, por tanto, ra-
zonable incluir, en la comparación de los regímenes de transición, los tra-
bajos relativos a la investigación sobre el Estado de bienestar (Esping-An-
dersen, 1990, 1996; Lessenich, Ostner, 1998). Tal análisis del «régimen»
del Estado de bienestar se refiere a las formas específicas de la conduc-
ta institucional de las sociedades capitalistas avanzadas ante los comple-
jos de problemas interrelacionados del trabajo en la sociedad y la seguri-
dad social («work and welfare»). Supeditados a las constelaciones de fuer-
zas políticas concretas a lo largo de la historia y de la correspondiente gé-
nesis de la producción estatal del bienestar, cabe identificar diversos mo-
delos de intervención estatal encaminados al bienestar, que, con el trans-
currir del tiempo, se han convertido en regímenes de regulación política-
mente institucionalizados (Lessenich, Ostner, 1998, p. 11 y ss.). Según Es-
ping-Andersen (1998), las particularidades de los diversos regímenes de
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bienestar pueden constatarse con arreglo a tres criterios diferenciadores
principales:
(a) Según la importancia específica de las tres instituciones proveedoras:

el Estado, el mercado y la familia o el presupuesto y el concierto en-
tre las formas de seguridad públicas y privadas;

(b) Según la calidad y el alcance de los derechos sociales otorgados; en
concreto, según la medida en que la política estatal restringe el carác-
ter de mercancía del trabajador y reduce la dependencia de las perso-
nas del mercado (desvinculación de la seguridad social del mercado
de trabajo); 

(c) Según la estructuración de la jerarquía social, es decir, según la lógi-
ca de la distribución social.

Esping-Andersen distinguen entre los modelos de bienestar liberal (Es-
tados Unidos, Canadá, Australia y, asimismo, Dinamarca, Suiza y el Rei-
no Unido), corporativista (Austria, Francia, Alemania e Italia) y universal (No-
ruega, Suecia y, asimismo, Dinamarca y Finlandia). En relación con ello,
Leibfried (1990) y Lessenich (1994) abogan por la inclusión de un cuarto
modelo de bienestar referido a los países mediterráneos. Así pues, se cuen-
ta con cuatro modelos estructurales (Lessenich, 1994, p. 240).

Llama la atención la congruencia de dicho esquema con los modelos
de sistemas de formación profesional citados. En el régimen «socialdemó-
crata» (o universal), la ciudadanía está vinculada a un derecho general al
trabajo remunerado, y las estructuras correspondientes de la seguridad so-
cial se basan en el ideal del pleno empleo, de cuyo funcionamiento se hace
cargo el Estado. La seguridad social está vinculada a la participación en
la actividad laboral y, en el caso de los jóvenes, a la preparación para la
misma a través de la participación en las ofertas de formación profesional
o general que presenta el Estado. En el modelo «conservador» (o corpo-
rativista), que corresponde al sistema de formación profesional «dual», los
sistemas de seguridad social se fundamentan institucionalmente en el prin-
cipio de la seguridad y su gestión corresponde (en parte) a los interlocu-
tores sociales. La utilización de los servicios de ayuda suele estar vincu-
lada, en general, al igual que en la preparación para la formación, a la iden-
tificación de los déficits individuales. En el modelo «liberal», el Estado se
limita a facilitar una seguridad básica escasa, de modo que el individuo ha
de «adquirir» una protección superior en el contexto del mercado. La res-
ponsabilidad del individuo constituye en este caso la pauta ideológica y se
atribuye un gran valor a la independencia económica. La dependencia está
estigmatizada. Los riesgos de exclusión de jóvenes y adultos están, pues,
individualizados en gran medida. En el modelo «postautoritario» (Lesse-
nich) o mediterráneo, la función reguladora del Estado está asimismo li-
mitada. Operan también otros sistemas de seguridad social como la Igle-
sia, las instituciones de caridad y la familia, que contrarrestan la individua-
lización de los riesgos de exclusión. El mercado de trabajo está desrregu-
lado y se caracteriza por la presencia de formas de empleo temporal pre-
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carias y la existencia de una economía sumergida, que permiten adoptar
estrategias de inclusión que van más allá de la concepción de normalidad
de los países de Europa septentrional. 

3. Resultados de la investigación sobre los jóvenes
Los trabajos actuales en el campo de la investigación sobre la juven-

tud referidos a una comparación europea de la problemática de la transi-
ción remiten a la importancia del modelo ideológico y los presupuestos nor-
mativos básicos de la actuación institucional, tal como éstos se manifies-
tan en los requisitos y las expectativas con respecto a los jóvenes, los mo-
delos del ingreso en la actividad laboral o la individualización de los pro-
blemas estructurales (Stauber, Walther, año sin determinar, p. 5 y ss.). Dado
que las medidas políticas en materia de juventud han de situarse en el con-
texto del régimen de bienestar social, cabe identificar de manera análoga,
conforme a Esping-Andersen, cuatro tipos de regímenes en lo que atañe
a la juventud en Europa. Estos determinan, en consonancia, diversos mo-
delos de interpretación del desempleo juvenil, así como el contexto de las
medidas de transición que han de contrarrestar este fenómeno (véanse,
entre otros, McNeish, Loncle, 2003). En el régimen universal rige el ideal
del desarrollo personal individual. La motivación es, por tanto, el objetivo
central de la educación y de las medidas políticas en materia de juventud.
Los jóvenes se enfrentan a una serie limitada de expectativas de norma-
lidad restrictivas. En el régimen liberal predomina, por el contrario, la nor-
ma de una fase juvenil breve con una independencia económica relativa-
mente temprana. En el régimen de transición centrado en el trabajo (cor-
porativista), el joven es, fundamentalmente, un educando (o una persona
que recibe formación). Esto se ve acompañado de una atribución tempra-
na de posiciones sociales en consonancia con la formación profesional re-
cibida. En el régimen «infrainstitucionalizado» (mediterráneo), el joven no
goza de un estatus claramente reconocido, sino que existe más bien un
vacío social que se compensa sobre todo a través de la familia (Pohl, Walt-
her, año sin determinar, p. 7).

Conclusiones

A través del análisis conjunto de los regímenes de formación profesio-
nal y bienestar social y desde la perspectiva de la investigación sobre la
juventud, se ha desarrollado un marco conceptual (figura 2) que ilustra la
compleja relación de la política sobre mercado laboral, educación y asun-
tos sociales en su manifestación institucional, su aplicación práctica y sus
efectos normativos. Dicho modelo representa un marco analítico para fu-
turas reflexiones transnacionales. Se trata de un modelo abstracto con to-
das las limitaciones que entraña, necesariamente, el desarrollo de mode-
los. Del análisis conjunto se desprende asimismo claramente que a los re-
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gímenes escandinavo, corporativista, liberal y mediterráneo les correspon-
den modelos de transición específicos, de modo que en las respectivas me-
didas de promoción se identifican a su vez intencionalidades distintas.

En dicho contexto, la pregunta de la pertinencia práctica de una inves-
tigación comparada europea sobre transición se ha de responder de ma-
neras diferenciadas. Los momentos estructurales de la exclusión y la in-
clusión se diferencian en los correspondientes contextos nacionales, al igual
que los modelos de respuesta individual a tales fenómenos. El «éxito» o
el «fracaso» de las diversas medidas se ilustra de un modo incompleto si
sólo se recurre a procesos orientados a la consecución de unos resulta-
dos, en virtud de criterios individuales como las tasas de contratación o la
duración del desempleo. El empleo sostenible y la inclusión social de los
jóvenes «desfavorecidos» sólo se explican claramente, si se analiza en su
conjunto la compleja estructura de factores condicionantes individuales y
sociales desde una perspectiva a largo plazo. Ello exige unos procesos com-
plejos que adopten una perspectiva transnacional, que tengan en cuenta,
asimismo, las diferencias culturales de un modo adecuado y que puedan
ilustrar tanto las modificaciones estructurales como los desarrollos perso-
nales.

El cuadro presentado (figura 2) podría servir de base de un proceso de
concertación entre proyectos de investigación europeos. Se trata en este
caso de un modelo que refleja el modo en que las orientaciones normati-
vas se inscriben en las medidas de promoción de la transición de la es-
cuela a la formación y remite, además, a los aspectos «transdisciplinarios»
de la investigación sobre la transición. La configuración desde el punto de
vista práctico-pedagógico y político-educativo del sistema de transición de-
bería tener en cuenta el contexto pluridimensional expuesto, procurando
que las medidas correspondientes, actúen tanto en el contexto del siste-
ma establecido de seguridad social como en el contexto del sistema es-
tablecido de formación profesional y que los jóvenes participantes se ha-
llen en una fase de la creación de la identidad en la que, más allá de la orien-
tación profesional y la formación, surtan efecto nuevas orientaciones nor-
mativas. 

Las exposiciones conceptuales descritas suponen, además, un impor-
tante impulso para la realización de nuevas investigaciones. En primera
instancia habría que ampliar el cuadro a los Estados miembros de la UE
de Europa Oriental. Asimismo, cabe preguntarse hasta qué punto, habi-
da cuenta de la actual tendencia al desmantelamiento de los sistemas de
ayuda y gestión estatales y de la conquista del sistema de bienestar y edu-
cación por parte de la economía de libre mercado, conservarán su efecti-
vidad las diferencias culturales. ¿Cómo se transformarán en prácticas ins-
titucionales las políticas sociales y educativas a priori unificadoras del con-
texto cultural nacional? Y, habida cuenta de su heterogénea historia, ¿es
razonable y viable una unificación? Es más que dudoso que sea posible
lograr una coherencia social, y fijarla de un modo sostenible, en el contex-
to nacional a través de reglamentaciones y procesos transnacionales. Por
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último, genera asimismo dudas el que se hayan situado en el primer pla-
no del análisis y la macroesfera y la mesoesfera de la planificación y la for-
mulación de las políticas educativa y social. El ámbito individual del suje-
to ha quedado, pues, excluido. Sin embargo, teniendo en cuenta que las
situaciones de riesgo se plantean de manera individual y que las transicio-
nes son de índole muy diversa, la cuestión de la gestión subjetiva de las
mismas adquiere una gran importancia. �
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RESUMEN

La formación que reciben los trabajadores depende, sobre todo, de las opcio-
nes organizativas escogidas y de la financiación de las empresas. En este con-
texto cabe preguntarse si las políticas públicas deben secundar la distribución
espontánea de la formación o proponerse corregirla. En el presente documen-
to se analizan la motivación y los límites de la intervención pública, concentrán-
dose en el caso  de Italia, donde en los últimos años el sistema ha experimen-
tado una profunda transformación gracias a la oportunidad que se ha brindado
a los interlocutores sociales de gestionar directamente los recursos financieros
para la formación permanente. Se argumenta que los instrumentos políticos en
Italia no han sido diseñados para hacer frente de manera clara a la demanda de
formación permanente en sus dos vertientes: colectiva e individual. Por ello
se propone una especialización de los fondos que gestionan los interlocutores
sociales con el fin de promover la formación colectiva, dejando en manos del
gestor público la tarea de responder de forma prioritaria a las necesidades
que manifiestan los individuos.

(1) Queremos expresar nuestro agradecimiento a dos evaluadores anónimos, cuyos comen-
tarios y críticas nos han resultado de gran utilidad. Por lo que respecta a Andrea Montani-
no, la responsabilidad corresponde al autor, y no a la institución a la que éste pertenece. 

Revista Europea de Formación Profesional No 41 – 2007/2 – ISSN 1977-0235

A N Á L I S I S  D E  L A S  P O L Í T I C A S  D E  F P

Palabras-clave
Continuing training, 
public policies, 
labour market, 
trade unions, 
employees, 
Italy

Formación continua,
políticas públicas,
sindicato,
trabajadores,
Italia

JOURNAL_ES_41.qxd:J41 ES  8/30/07  5:20 PM  Page 153



Introducción

El análisis económico ha puesto de manifiesto los múltiples efectos que
puede tener la acumulación de capital humano en los procesos de forma-
ción extraescolar: el efecto positivo sobre la productividad y, por consiguien-
te, sobre el nivel del salario y sobre su aumento a lo largo del tiempo, la
mayor participación en el mercado de trabajo, la reducción del riesgo de
perder el puesto de trabajo. Asimismo, puede contribuir a mejorar la sa-
tisfacción de las personas dentro de una organización productiva, permi-
tir su participación activa en la solución de los problemas y facilitar la in-
teracción entre éstos y con el exterior. 

En vista de estos múltiples efectos y concentrando el análisis en la for-
mación permanente, es necesario preguntarse cómo tiene lugar la selec-
ción de los trabajadores que se van a enviar a la formación. 

Las evidencias empíricas muestran que en todos los países se da una
diferencia de distribución de las actividades de formación entre los diver-
sos grupos de trabajadores. Tan solo algunos de ellos se benefician de opor-
tunidades frecuentes de formación, en tanto que otros participan en ella
raramente o no participan en absoluto (OCDE, 2003; Lynch y Black, 1998;
Bassanini et al., 2005). 

En el caso de Italia, la participación de los adultos en la enseñanza y
formación presenta una clara relación positiva con respecto al nivel de en-
señanza inicial (Eurostat, 2004). Los estudios más recientes revelan una
tasa de participación de los trabajadores del sector privado en la forma-
ción permanente del 30 % en los tres años anteriores a la entrevista (In-
dagine «Plus» [Estudio «Plus»] ISFOL 2005; Croce, Laj y Pancioni, 2006).
En síntesis, se observa que la disposición a impartir formación es bastan-
te menor entre las empresas con menos de 50 trabajadores, en los sec-
tores de los servicios a las familias y en la agricultura, y es también baja
en la construcción y la industria manufacturera. En las regiones del sur,
la tasa de participación de los trabajadores es inferior a la media. Además,
las tasas de participación descienden rápidamente a partir de los 45 años
de edad. Los datos muestran igualmente una menor participación de las
mujeres. Mayores desventajas aún sufren los trabajadores con contrato
de duración determinada o a tiempo parcial. Los trabajadores pertenecien-
tes a los tramos más bajos de renta participan con menos frecuencia que
los demás en la formación patrocinada por la empresa. La tasa de parti-
cipación de los trabajadores por cuenta ajena que poseen el certificado
de enseñanza secundaria media es equivalente al 66 % de la tasa de los
diplomados y apenas a un 33 % de la de los licenciados (Angotti y Ber-
nardini, 2006; Montanino, 2001). Por último, los obreros y los artesanos
presentan una tasa de participación baja. También los datos correspon-
dientes a las principales actividades impulsadas por los fondos gestiona-
dos por los interlocutores sociales para financiar la formación permanen-
te confirman que algunos grupos de trabajadores siguen teniendo pocas
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probabilidades de participar en las actividades de formación (Ministerio
de Trabajo, 2006). 

La distribución de las oportunidades de formación entre los distintos gru-
pos de trabajadores puede resultar considerablemente desigual, como ya
se ha visto. Así pues, es posible que la actuación espontánea del merca-
do contribuya a aumentar las desigualdades y la segmentación en el mer-
cado de trabajo. En vista de este estado de cosas, ¿qué deben hacer las
políticas públicas: secundar esta distribución espontánea o bien procurar
corregirla? Y, en caso de intentar corregirla, ¿según qué criterios? ¿Con
qué instrumentos? ¿Cuáles serían las consecuencias para el sistema de
formación permanente de Italia?

En la siguiente sección se examinan los motivos y los límites de la in-
tervención pública sobre la base del doble criterio de eficiencia y equidad.
En la tercera sección se explica por qué las políticas de formación, para
ser eficaces, deben ser inducidas por la demanda, que puede adoptar dis-
tintas formas según las características del sujeto que la manifiesta; en la
cuarta sección se exponen brevemente las políticas públicas italianas para
la formación de los trabajadores, mientras que en la sección posterior se
analiza la congruencia del sistema italiano con el doble objetivo de mejo-
rar la distribución de la formación permanente entre los grupos de traba-
jadores y de aumentar el volumen total de oportunidades de formación, y
se avanzan, asimismo, algunas propuestas de corrección. En la sexta sec-
ción se presentan las conclusiones. 

Eficiencia y equidad de la distribución de la
formación

Además de promover un volumen total adecuado de formación, la po-
lítica de formación puede incidir igualmente en la distribución de ésta en-
tre los diversos grupos de trabajadores. Desde el punto de vista del crite-
rio de eficiencia, una distribución socialmente óptima sería aquella que per-
mitiera que todos los trabajadores recibiesen la cantidad de formación ne-
cesaria para obtener el máximo excedente social. Este excedente es igual
a la diferencia entre el producto que puede conseguirse mediante el tra-
bajo formado y el coste total que ha supuesto para la formación. 

El análisis económico demuestra que las opciones elegidas en el sec-
tor privado (por los trabajadores y las empresas) pueden dar como resul-
tado una cantidad de formación inferior a la que sería eficiente (2). Las cau-
sas de este déficit de inversión pueden estar ligadas al funcionamiento de
los mercados de trabajo o tener su origen fuera de éstos (Brunello, De Pa-
ola, 2004; CESifo Working Paper 1286, 2004 [Documento de trabajo nº 1286
de CESifo]; Leuven, 2005). En particular, uno de los motivos que hace di-

(2) En el plano teórico, también puede suceder que la ineficiencia de las opciones privadas pro-
duzca un exceso de formación.
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fícil alcanzar el nivel óptimo de formación es la dificultad de la coordina-
ción. De hecho, tanto el trabajador como la empresa, en general, se be-
nefician de la formación y, por consiguiente, es necesaria la contribución
de ambos a fin de alcanzar un nivel de inversión socialmente eficiente. Por
otra parte, el hecho de que la inversión en formación sea intrínsecamen-
te intangible y no verificable (pues resulta difícil medir en términos incues-
tionables la cantidad y, sobre todo, la calidad de la formación) hacen que
resulte difícil la financiación conjunta por parte de los dos sujetos. Si el tra-
bajador no está en condiciones de controlar y exigir a la empresa que la
formación recibida sea conforme a la que está establecida, se reducen las
posibilidades de llegar a un acuerdo sobre la cobertura de los costes. Por
consiguiente, cada una de las partes decidirá de forma unilateral y el re-
sultado será ineficiente desde el punto de vista colectivo. Para ser más pre-
cisos, es probable que la inversión sea realizada por la parte para la cual
resulte mayor el rendimiento privado que pueda conseguirse y que, al mis-
mo tiempo, no esté sujeta a obstáculos que impidan la inversión (Acemo-
glu y Pischke, 1999).

De acuerdo con esta previsión teórica, las evidencias empíricas dispo-
nibles muestran que en gran parte de los casos la formación es impartida
por las empresas, aunque no se trate de una formación estrictamente es-
pecífica. Más bien la formación se caracteriza preponderantemente por ser
transferible (es decir, proporciona competencias y conocimientos que pue-
den utilizarse también en empresas distintas a aquellas en las que el tra-
bajador los ha adquirido). En los países europeos, un promedio de entre
el 70 % y el 80 % (dependiendo de las fuentes estadísticas) de los cursos
es impartido – y en la mayor parte de los casos también sufragado ( por
las empresas. En el caso de Italia, este porcentaje alcanza como mínimo
el 60 % (Indagine «Plus» [Estudio «Plus»] ISFOL, 2005). Aun cuando los
cursos impartidos por las empresas tengan una menor duración que los
impartidos fuera de éstas, lo cierto es que, de media, dos terceras partes
de la formación que reciben los trabajadores depende de las empresas (Bas-
sanini et al., 2005). 

De ello se desprende que casi siempre las empresas desempeñan un
papel primordial en la programación y en la gestión de las actividades de
formación y, por ende, en la selección de los destinatarios. Así las cosas,
resulta comprensible que las inversiones en formación reflejen el objetivo
de maximizar el rendimiento privado de la empresa y no el excedente so-
cial, y que estén condicionadas por los mismos obstáculos informativos,
organizativos y financieros a los que pueda estar sujeta la propia empre-
sa (Leuven y Oosterbeek, 1999). Por lo tanto, es posible que los resulta-
dos varíen en mayor o menor medida en función del criterio de eficiencia.
Pero, sobre todo, las decisiones que toman las empresas tienden a pena-
lizar en particular a los grupos de trabajadores más débiles. La formación
que se ofrece a estos componentes débiles de la población activa segui-
rá siendo escasa debido a que presenta rendimientos brutos modestos y
altos costes. Podemos esperar, por el contrario, que sean los trabajado-
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res más fuertes en el mercado laboral (los más instruidos, los mejor inte-
grados en la estructura de la empresa o los que disponen de tiempo y re-
cursos) los que tengan mayores probabilidades de disfrutar de una forma-
ción. 

Por lo tanto, podemos imaginar una intervención pública encaminada
expresamente a apoyar la formación de los grupos débiles con el objeti-
vo de reducir las desigualdades de renta y de perspectivas profesionales
entre los trabajadores. 

Una intervención de este tipo, encaminada a un objetivo de equidad,
puede dar lugar, según los casos, a dos resultados distintos. En el caso
más favorable, la formación de los sujetos débiles permite reducir las de-
sigualdades y, al mismo tiempo, mejorar la eficiencia. Un ejemplo de ello
es la formación destinada a los trabajadores con contratos de duración de-
terminada, generalmente jóvenes, con un nivel de enseñanza medio-alto,
pero carentes de recursos financieros, a los que la empresa tiene poco in-
terés en ofrecer una formación debido a su elevada rotación y a los que,
por otra parte, no puede dar una respuesta individual por falta de recur-
sos propios y de crédito para gastos de formación. Una intervención a su
favor reduciría las deficiencias de formación que sufren y mejoraría, al mis-
mo tiempo, la eficiencia. 

En el caso opuesto puede surgir en ocasiones un trade-off o compen-
sación entre la eficiencia y la equidad. La reducción de las desigualdades
puede requerir, de hecho, que la formación se eleve al nivel óptimo, lo que
conlleva una reducción de la eficiencia. En este caso, desde un punto de
vista general, los costes de la formación adicional (que sufraga la empre-
sa y/o el Estado) superan los beneficios (el aumento de la productividad),
si bien puede estar justificada en la medida en que resulte ventajosa para
los grupos débiles que son sus destinatarios y sea deseable desde el pun-
to de vista de la sociedad en su conjunto al satisfacer uno criterio de equi-
dad. No obstante, es obvio que la formación adicional no debe superar el
límite a partir del cual no ofrece beneficio alguno (ni siquiera los costes bru-
tos) para el destinatario. En estas condiciones, es preferible optar por otras
medidas distintas de la política de formación, como por ejemplo programas
de educación de adultos, políticas activas de empleo o transferencia de fon-
dos (Lynch, 2003). 

Un ejemplo de una situación en la que podría producirse una compen-
sación es el de los trabajadores con un nivel bajo de enseñanza, para los
cuales los efectos de la formación en términos de aprendizaje y producti-
vidad pueden resultar modestos. También en este caso las empresas se
muestran poco dispuestas a impartir formación. Una intervención pública
que les ofrezca más oportunidades de adquirir capital humano puede te-
ner un efecto favorable sobre su situación de desventaja en el mercado la-
boral, pero es posible que conlleve un coste en términos de eficiencia. 
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La política de formación inducida por 
la demanda

En los últimos años, los gobiernos de los países avanzados han veni-
do prestando cada vez más atención a la formación permanente. En este
nuevo contexto resulta necesario redefinir la lógica y las modalidades de
las intervenciones públicas respecto al pasado. La orientación que pode-
mos considerar preponderante en la actualidad estima que las políticas de
formación deben actuar especialmente en el terreno de la demanda de for-
mación que manifiestan los trabajadores y las empresas, mediante medi-
das e incentivos idóneos para favorecer, en la medida de lo posible, la fi-
nanciación directa y coordinada por parte de éstos (Wurzburg, 1998;  Gass-
kov, 2001; Bassanini, 2004). Este planteamiento, que parte de la deman-
da y recurre a la cofinanciación, invierte el enfoque más tradicional, gene-
ralmente basado en la oferta de formación -mediante financiación o gas-
tos directos- por parte de los organismos públicos. Dicho planteamiento se
justifica por las siguientes hipótesis:
• una gran parte de los rendimientos de la formación beneficia a las em-

presas y a los trabajadores que participan en ella y, por consiguiente,
resulta lógico que éstos sufraguen los costes;

• los gravámenes que soporta el gasto público limitan los recursos dis-
ponibles para las intervenciones financieras destinadas a fomentar la
formación;

• es conveniente activar los mecanismos de mercado en los que se ba-
san las decisiones de inversión de los interesados (mecanismos que,
en cambio, no reciben suficiente atención en el planteamiento basado
en la oferta). 

Podemos considerar que un sistema que parte de la demanda es más
idóneo para implicar a los interesados, para garantizar la flexibilidad ope-
rativa necesaria y para evitar incongruencias entre la formación ofrecida
y las necesidades de la economía en materia de formación (Finegold, 1996).
Dicha orientación ya existe -aunque en modalidades y grados sumamen-
te diversos- en los principales modelos nacionales de formación perma-
nente de los países europeos. De hecho, es en esta formación, más que
en los sistemas de formación inicial, donde el papel de decisión y finan-
ciación que cumplen los sujetos particulares (trabajadores y empresa) re-
sulta preponderante en relación con la intervención pública (Croce, 2005). 

Sin embargo, el planteamiento centrado en la cofinanciación de empre-
sas y trabajadores presenta ciertos límites. La capacidad de las decisio-
nes privadas para garantizar un flujo satisfactorio de inversión hacia la for-
mación no resulta del todo evidente. En realidad, como ya se ha visto, la
misma coordinación entre los trabajadores y las empresas en materia de
inversiones en formación resulta especialmente problemática. Por ello es
probable que se consolide un régimen de decisiones unilaterales, con las
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ineficiencias que ello puede conllevar, y no un régimen de cofinanciación.
Si, en concreto, son las empresas las que deben financiar la formación, sus
decisiones tenderán a maximizar su propio beneficio privado sin conside-
rar como es debido el de los trabajadores. Los recursos disponibles se des-
tinarían a la formación de los grupos de trabajadores que tuviesen un ma-
yor rendimiento. Además, y esto es lo que más interesa, aunque el plan-
teamiento basado en la cofinanciación pueda aspirar a una distribución lo
más cercana posible a lo que entendemos por eficiente, no considera ex-
presamente la posibilidad de que dicha distribución sea insatisfactoria en
términos de equidad.

Por lo tanto, si bien es cierto que por una parte la política pública debe
procurar evitar efectos de desplazamiento de la inversión privada y, de este
modo, incentivarla, por otra también debe estar en condiciones de inter-
venir allí donde el nivel global y la distribución de las inversiones en for-
mación se alejen de los objetivos de eficiencia y/o equidad. 

Políticas de formación de base colectiva y de demanda individual
Según el planteamiento basado en la demanda de formación, las po-

líticas públicas pueden adoptar diversas formas, dependiendo de si giran
en torno a la demanda manifestada por las empresas o a la de los traba-
jadores. 

En vista de la experiencia de varios países europeos, las intervencio-
nes públicas basadas en una demanda de las empresas se describen a
menudo como políticas de base colectiva, en la medida en que prevén una
coprogramación, y en ocasiones una cogestión, de las intervenciones de
formación por parte de los interlocutores sociales. Para ello se requiere una
capacidad de proyección, la presencia activa de los representantes de los
trabajadores, de preferencia en la empresa, así como una capacidad de
gestión del propio plan, elementos que pueden dificultar el acceso a los re-
cursos públicos, sobre todo a las pequeñas empresas. En cambio, las in-
tervenciones que responden a la demanda manifestada por los trabajado-
res pueden ser consideradas políticas de demanda individual. En este caso
es el trabajador, que también es el beneficiario final de la intervención, el
que, a título individual, debe solicitar la formación. 

Lo que es importante demostrar es que, en un sistema ideal de forma-
ción permanente, estos dos tipos de políticas podrían presentar la venta-
ja de ser complementarias entre sí, al permitir satisfacer exigencias de for-
mación distintas. La formación de demanda individual no se superpone a
la organizada a través de planes de formación, ya que intercepta y satis-
face una demanda que difícilmente podría explicitarse en los planes que
aprueba la empresa.

La complementariedad entre estas dos políticas puede demostrarse bre-
vemente del siguiente modo: si es la empresa la que proyecta la forma-
ción a través de diversos planes diseñados a tal efecto, probablemente és-
tos recogerán ante todo las exigencias de la propia empresa en el ámbi-
to de un mercado laboral interno. En ese caso, por tanto, la empresa se
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hace cargo de la formación de los trabajadores en un contexto de relacio-
nes laborales de tendencia estable y de intercambio mutuamente prove-
choso entre trabajadores y empresa. En cambio, la vía individual de la for-
mación, que prevé que el trabajador decida de forma autónoma su propio
recorrido formativo, puede responder mejor a las exigencias de los traba-
jadores que no pertenecen al mercado laboral interno y mantienen lazos
débiles con la empresa y que, por consiguiente, deben encargarse perso-
nalmente de organizar su formación. Así pues, los destinatarios naturales
de este segundo conjunto de políticas son, en primer lugar, los trabajado-
res que operan en mercados profesionales y que tienen una gran movili-
dad, pero también -en una medida considerable- aquellos que pueden si-
tuarse en las condiciones del mercado secundario (3).

Por consiguiente, un sistema articulado en torno a políticas de base co-
lectiva y de demanda individual podría estar en condiciones de satisfacer
las exigencias de formación de trabajadores con características persona-
les diferentes o de mercados de trabajo sumamente diversos. Pero para
que ello sea posible es importante que la estructura y el diseño de dichas
políticas se conciban de tal modo que las hagan capaces de enfrentarse
a las imperfecciones de los mercados, del trabajo, del crédito y de la for-
mación, por un lado, y a los límites estructurales de los que adolece la in-
tervención pública en el ámbito de la formación, por el otro. En este sen-
tido, podemos exponer algunas condiciones de las que depende su efica-
cia. En relación con las políticas de base colectiva es necesario que per-
mitan:
• reducir los problemas de free-riding entre empresas (esta exigencia pue-

de justificar, por ejemplo, la imposición de una contribución obligato-
ria a cargo de las empresas, como la deducción del 0,30 %);

• eliminar de forma efectiva los obstáculos que limitan la actividad de for-
mación de las empresas y los trabajadores, teniendo en cuenta que di-
chos obstáculos, sobre todo en el caso de las pequeñas empresas, pue-
den ser de carácter financiero, pero también informativo, organizativo
o temporal;

• favorecer la coordinación entre empresas y trabajadores para reducir
así los problemas de asimetría informativa y de falta de confianza, que
pueden impedir una cofinanciación efectiva de la formación.

A su vez, la eficacia de las políticas de formación basadas en la deman-
da individual depende:
1. de la capacidad para eliminar los obstáculos que impiden a los traba-
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(3) En este contexto, el mercado laboral interno corresponde a las empresas que realizan for-
mación en su interior, el mercado secundario se refiere a las empresas y a los puestos de
trabajo de calidad inferior en cuya formación las empresas no tienen interés en invertir y,
por último, el mercado laboral profesional está integrado por los trabajadores con cualifica-
ciones profesionales elevadas y reconocidas, y que por tanto poseen un elevado poder de
contratación y suelen sufragar los costes de su propia formación.

JOURNAL_ES_41.qxd:J41 ES  8/30/07  5:20 PM  Page 160



El papel de las políticas públicas en la formación de los trabajadores en Italia 
Giuseppe Croce, Andrea Montanino 161

jadores preparar su propia formación, en particular los obstáculos de
liquidez.

2. de que puedan favorecer la difusión de la información y  garantizar la
calidad de la formación a fin de ampliar la base de beneficiarios poten-
ciales de estos instrumentos;

3. de la capacidad para seleccionar como destinatarios a las personas que
operan en los mercados de trabajo externo y en los mercados profe-
sionales.

Así pues, el enfoque conceptual de la doble vía para la formación per-
manente debe valorarse en función del diseño real del sistema y de su efi-
cacia. Es posible que un sistema que no esté en condiciones de alcanzar
los objetivos, es decir, de responder a las exigencias de eficiencia y equi-
dad para la pluralidad de los sujetos y de las situaciones identificadas, no
justifique la existencia de una contribución obligatoria para financiar la for-
mación. En tal caso podrían ser preferibles otras formas de incentivar la
formación menos selectivas y más automáticas, orientadas a la obtención
de una serie de objetivos más limitados. 

Las políticas públicas para la formación de los
trabajadores en Italia

Las políticas públicas para la formación de los trabajadores que se han
desarrollado durante los últimos diez años se basan en gran parte, si no
ya exclusivamente, en instrumentos de gasto financiero. Un primer instru-
mento disponible es la Ley Nacional sobre la Formación Permanente (Ley
nº 236 de 1993), que entró en vigor en 1996 y que está destinada a todos
los trabajadores de las empresas privadas. Esta ley financia sobre todo pla-
nes de formación que presentan las empresas previo acuerdo con los re-
presentantes de los trabajadores, aunque la responsabilidad de la progra-
mación y la definición de las prioridades de la intervención corresponde a
la Administración Pública, en particular a las Regiones, que reciben cada
año una cuota de financiación del Estado. En este sentido, huelga decir
que en los últimos años se ha intentado dirigir la financiación a favor de
categorías de trabajadores que generalmente no participan en los proce-
sos de formación, procurando hacer hincapié en el objetivo de equidad fren-
te al objetivo de eficiencia. 

Aparte de los planes de formación tradicionales, la ley financia igual-
mente un sistema de vales personales con el propósito de reducir los obs-
táculos burocráticos en la gestión de los recursos y de aumentar el núme-
ro de participantes en las actividades de formación. 

Un segundo instrumento de financiación se introdujo en 2000 con la fi-
nalidad más específica de favorecer el derecho individual a la formación
de los trabajadores. La ley exige que los interlocutores sociales incluyan
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en los convenios contractuales la posibilidad de gozar de un permiso para
actividades de formación, aunque no estén relacionadas directamente con
la actividad laboral. Asimismo, las Regiones pueden utilizar estos recur-
sos para financiar vales personales. 

En su conjunto, estos dos instrumentos de financiación representan ac-
tualmente casi el 15 % de los recursos de que disponen cada año las em-
presas y los trabajadores. Una parte aún mayor, casi el 40 %, procede de
las acciones financiadas con cargo al Fondo Social Europeo. También es-
tas acciones siguen el planteamiento tradicional de los planes de forma-
ción y no se distinguen sustancialmente -desde el punto de vista del tra-
bajador y de la empresa- de la legislación nacional de financiación. 

Durante el bienio 2004-2005 comenzaron a funcionar en Italia los Fon-
dos Interprofesionales, organismos privados promovidos por los interlocu-
tores sociales para financiar la formación de los trabajadores. Las empre-
sas pueden ingresar voluntariamente en un Fondo y, en tal caso, elegir en-
tre uno de los doce Fondos que existen en la actualidad. Con la creación
de los Fondos, el Estado ha delegado la gestión de una política pública en
los interlocutores sociales con la hipótesis de que éstos cuentan con una
información más amplia que las administraciones públicas y, por ende, pue-
den utilizar mejor los recursos. Además, al tratarse de estructuras del sec-
tor privado, pueden definir procedimientos más flexibles para el desembol-
so de los recursos. Hoy en día estos Fondos representan el 45 % que res-
ta de los recursos disponibles para la formación de los trabajadores y está
previsto su aumento en los próximos años, con lo que se convertirán en
el principal canal de financiación pública para las políticas de formación per-
manente. No hace falta decir que el origen de la financiación, ya sea de
la legislación nacional, de la cuota nacional del Fondo Social Europeo o
de los fondos gestionados por los interlocutores sociales, es en gran par-
te el mismo, a saber: la cuota del 0,3 % sobre los salarios que las empre-
sas pagan obligatoriamente al Estado. El carácter obligatorio de la contri-
bución se justifica por la existencia del free-riding en la financiación de la
formación a falta de una coordinación voluntaria entre los agentes: el co-
bro de esta contribución a toda la ocupación del sector privado permite, ade-
más, distribuir las cargas y mantener la contribución per cápita dentro de
ciertos límites.

El diseño de la contribución, que corre a cargo de la empresa, pero que
es proporcional al salario, implica de hecho un reparto de los costes de la
formación entre empresas y trabajadores, ya que la introducción de la con-
tribución conlleva -para valores normales de la elasticidad de la deman-
da y la oferta de trabajo- una reducción del excedente, ya sea de una u otra
parte. Así pues, la financiación de la formación se alimenta de recursos de
las empresas y los trabajadores. Desde un punto de vista económico, di-
cha cofinanciación justifica la necesidad de acuerdos entre las partes para
financiar la formación continua, en vista del carácter paritario de los Fon-
dos, en los cuales los interlocutores sociales gestionan conjuntamente las
políticas de formación.
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La financiación a través de una contribución obligatoria proporcional
al salario y gestionada por los interlocutores sociales sitúa al sistema ita-
liano cerca del modelo intervencionista, en el cual determinadas obliga-
ciones legales rigen o reglamentan las inversiones en formación. Exis-
ten sistemas análogos en Francia, Bélgica, España y Dinamarca. Por otra
parte, la creación de los Fondos Interprofesionales, que encontramos en
formas análogas en estos mismos países y en otros, como los Países Ba-
jos, introduce un fuerte impulso para la autonomía y la cooperación de
los interlocutores sociales, al confiarles la posibilidad no sólo de gestio-
nar, sino también de orientar y desarrollar el sistema de formación per-
manente. 

Algunas reflexiones sobre los instrumentos de
las políticas en Italia

En la presente fase de transformación del sistema de formación per-
manente cabe preguntarse si las políticas públicas que se aplican en la ac-
tualidad en Italia están realmente en condiciones de conseguir además de
un aumento del volumen de la formación impartida una mejora de su dis-
tribución. En este sentido es preciso responder, ante todo, a una cuestión
«estructural»: los instrumentos disponibles, basados en el doble canal de
la actividad cofinanciada por la Administración Pública (legislación nacio-
nal y Fondo Social Europeo) y por los Fondos Interprofesionales gestio-
nados por los interlocutores sociales ¿son complementarios o, por el con-
trario, se superponen? Al parecer, lo que se observa sobre todo son su-
perposiciones, ya que dentro de una gran parte de los programas existen-
tes se financia tanto la formación de demanda individual como la deman-
da de base colectiva. Además, algunos de los instrumentos disponibles pre-
sentan características similares, por lo que las modalidades de utilización
de los recursos resultan sustancialmente equivalentes desde el punto de
vista de los beneficiarios.

De ello se desprende que, si bien los instrumentos italianos -que son
esencialmente una oferta de recursos públicos- comprenden, como ya se
ha dicho, políticas de base colectiva y políticas de demanda individual, no
parece sin embargo que el diseño global del sistema responda a una cla-
ra estrategia política que tienda a diferenciar los distintos instrumentos en
función de los diversos objetivos y a reforzar su complementariedad. 

El sistema actual de formación permanente representa el resultado del
desarrollo fragmentario e incluso tortuoso que han experimentado los di-
versos instrumentos que lo componen, en cuyo origen se encuentran im-
pulsos y contingencias diversos que no siempre se coordinan en el mar-
co de una visión de conjunto. La configuración actual de la intervención pú-
blica, a pesar de haber adoptado un planteamiento basado en la deman-
da, no refleja plenamente la bipartición de las políticas que se expone en
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el párrafo anterior, sino que da lugar más bien a una superposición de los
instrumentos que resulta perjudicial.

Por consiguiente, una parte bastante amplia de la fuerza de trabajo per-
manece en realidad al margen del sistema de formación, y el porcentaje
de aquellos que se benefician de la intervención pública entre los que par-
ticipan en los procesos de formación es sumamente reducido (4). Como ya
se ha explicado más arriba, esto implica no solamente un riesgo de que
se acentúen las segmentaciones y las desigualdades, sino también una
pérdida de eficiencia.

Tampoco la solución adoptada más recientemente a fin de satisfacer
la exigencia de formación de los segmentos débiles de la fuerza de traba-
jo parece satisfactoria. De hecho, dicha solución fomenta una división en-
tre la formación destinada a los trabajadores high skilled (altamente cua-
lificados) pertenecientes al núcleo central de la empresa y la formación de
los trabajadores débiles -aquéllos con una baja escolarización, que no ocu-
pan puestos fundamentales o con vínculos poco estructurados con la em-
presa-, donde la primera serviría a los objetivos estratégicos de la empre-
sa, mientras que la segunda desempeñaría exclusivamente un papel de
compensación. Ésta es la bifurcación que se perfila, en la que los fondos
interprofesionales están destinados a financiar planes predispuestos en re-
alidad por las empresas y dirigidos sobre todo a los trabajadores fuertes,
y el resto de las políticas que se utilizan para diversas finalidades, en par-
ticular de tipo equitativo, pero de dudosa eficacia por lo que se refiere al
desarrollo profesional de los trabajadores que participan en ellas. 

Así pues, en la situación actual, la política pública no llega a expresar
plenamente sus posibilidades. Suponiendo que los instrumentos legisla-
tivos sigan siendo los actuales, su evolución hacia un sistema totalmente
articulado en torno a políticas de base colectiva y de demanda individual
podría verse facilitada por una especialización de las políticas encabeza-
das por los Fondos Interprofesionales y las administraciones públicas. A
los primeros se les podrían confiar prioritariamente las políticas de base
colectiva, mientras que las segundas podrían asumir las competencias re-
lativas a las políticas de demanda individual (5).

De este modo se cubrirían las distintas exigencias de la demanda, y
los responsables políticos, ya sean representantes de los trabajadores o
de la patronal, o bien de la administración pública, podrían orientar los ins-
trumentos como es debido para alcanzar el doble objetivo de eficiencia y
equidad. 

Mediante una clara especialización de las intervenciones conforme a
estas líneas se podrían conseguir posteriormente mejoras tanto en el ám-
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(4) Como señala el Rapporto 2005 sulla Formazione Continua (Informe 2005 sobre la formación
permanente en Italia), la contribución pública abarca aproximadamente el 10 % de las ac-
tividades de formación permanente.

(5) En este esquema quedaría por definir el canal destinado a financiar la formación de las em-
presas que no formen parte de ningún Fondo.

JOURNAL_ES_41.qxd:J41 ES  8/30/07  5:20 PM  Page 164



El papel de las políticas públicas en la formación de los trabajadores en Italia 
Giuseppe Croce, Andrea Montanino 165

bito de la formación de base colectiva como en el de la formación de de-
manda individual. 

En relación con esta última, los resultados de los experimentos con va-
les que han tenido lugar en algunas Regiones italianas han sido más bien
limitados y no parecen haber adquirido hasta ahora una importancia que
justifique convertirlos en un canal primario de formación. Este sistema de-
bería potenciarse, previendo condiciones de acceso y financiación relati-
vamente más ventajosas para los destinatarios individuales en tanto que
destinatarios privilegiados en función de los contextos territoriales, secto-
riales y profesionales. Para los segmentos marginales de trabajadores, los
vales deberían ir acompañados de medidas e incentivos capaces de fa-
vorecer el acceso de estos segmentos y de maximizar sus beneficios, para
que el uso de este instrumento no se limite exclusivamente a los trabaja-
dores más dinámicos. Siguiendo esta línea podemos llegar a imaginar que
en el futuro sería posible que se estableciese un derecho individual del tra-
bajador a la formación, calculado conforme a las horas de trabajo que se
deberían dedicar a la formación, previo acuerdo con la empresa e inclu-
so con la ayuda de los vales. A fin de evitar acumulaciones excesivas y
para incentivar a los trabajadores a utilizar de forma eficaz el crédito ho-
rario obtenido, la cantidad de horas debería ajustarse periódicamente, por
ejemplo, cada tres años. 

Por otra parte, los Fondos podrían favorecer también, por medio de los
incentivos adecuados, la inclusión de los trabajadores low-skilled (de baja
cualificación) en los planes de formación propuestos por las empresas. En
el sistema de las políticas de base colectiva, el sindicato podría desempe-
ñar un papel destacado en este terreno. Para conseguir tal objetivo, em-
presas y sindicatos podrían adoptar la modalidad de recurrir al tiempo de
trabajo o al tiempo libre para el desarrollo de la formación y las normas de
formación, así como optar por un sistema de certificación de las compe-
tencias adquiridas. Se trata de intervenciones capaces de favorecer la co-
financiación de la formación por parte de la empresa y de los trabajado-
res. 

Por último, no podemos olvidar el objetivo prioritario, que consiste en
aumentar el porcentaje de empresas que imparten formación. Esto impli-
ca una intervención dirigida en primer lugar a las empresas de menores
dimensiones que, para resultar eficaz, no puede ser de carácter exclusi-
vamente financiero o fiscal, sino que debe comprender una red de servi-
cios destinados a fomentar la demanda, así como a ofrecer mecanismos
flexibles de financiación y procedimientos administrativos simplificados para
los pequeños proyectos. 
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Conclusiones

El sistema italiano de formación permanente presenta en la actualidad
una mayor articulación que hace unos cuantos años. La creación, duran-
te el período 2004-2005, de los fondos gestionados por los interlocutores
sociales está cambiando radicalmente los instrumentos de que disponen
las empresas y los trabajadores y ha cuestionado todo el sistema existen-
te hasta la fecha. No obstante, persiste el problema de ampliar el acceso
a la formación a aquellos componentes de la fuerza de trabajo que, sin una
intervención, suelen quedar excluidos de ella. La superposición actual de
los instrumentos no puede representar el punto final, como tampoco pue-
de representarlo la segmentación entre una formación de valor estratégi-
co (financiada por los fondos y dirigida a los objetivos declarados por las
empresas) y una formación con una función puramente compensatoria (pro-
movida por la Administración Pública). Se trata, por el contrario, de lograr
la complementariedad de los distintos instrumentos, confiando a los inter-
locutores sociales la gestión de las intervenciones cuya demanda tiene una
base colectiva, y a las administraciones públicas la demanda de base in-
dividual. 

La ineficiencia del sistema actual resulta evidente en vista de que una
parte de los ingentes recursos públicos disponibles para la formación en
muchos casos no se utiliza, a pesar de que las actividades de formación
de las empresas que se financian con recursos privados representan casi
un 90 % del total. 

Por último, cabe señalar que la eficacia de las políticas dirigidas a pro-
mover e incentivar la demanda de formación se basa necesariamente en
una oferta de formación elástica y eficiente, que hasta el momento no pa-
rece haberse desarrollado en grado suficiente en Italia. El perfeccionamien-
to de los sistemas de incentivos y promoción de la demanda debe ir acom-
pañado, así pues, de una acción encaminada a fomentar el desarrollo cuan-
titativo y cualitativo de la oferta de servicios de formación. �
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RESUMEN

Los actuales retos comunes relacionados con los profundos cambios económi-
cos estructurales y con el aumento de la competencia internacional podrían im-
plicar una convergencia de los distintos sistemas nacionales hacia algunas «bue-
nas prácticas». En este artículo se estudia esa posible convergencia desde
dos perspectivas: la promoción activa del aprendizaje en el trabajo dentro de
los sistemas regulados por el Estado y la inclusión de la FP en el ciclo super-
ior de secundaria (más teórico). Existe una aspiración política de convergen-
cia en ambos casos, pero también se registran problemas con la matriculación.

Introducción

Los sistemas de formación profesional de los países europeos son, bá-
sicamente, respuestas a retos que surgieron a finales del siglo XIX y prin-
cipios del siglo XX. Entre estos retos deben señalarse los profundos cam-
bios técnicos y organizativos que se suelen englobar en el concepto de «se-
gunda revolución industrial» y, en parte, el aumento de la competencia in-
ternacional, con frecuencia denominada «globalización del siglo XIX». En
los dos últimos decenios, las economías europeas han vuelto a afrontar
retos comunes. Desde finales de la década de 1970 se han producido cam-
bios técnicos y organizativos de tal magnitud que han merecido el califi-
cativo de «tercera revolución industrial». También la competencia interna-
cional se ha intensificado debido al crecimiento espectacular de las «nue-
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vas economías», en particular del sudeste asiático. Los retos actuales son
de tal envergadura que es bastante posible que los sistemas de formación
profesional deban cambiar radicalmente. El objetivo del presente documen-
to es señalar algunas tendencias actuales de los sistemas nacionales y va-
lorar en qué medida estas tendencias representan estrategias que permi-
tan converger a tales sistemas. El motivo principal de que se examine hoy
en día esta posibilidad es que, en contraste con la situación de hace un
siglo, existe un nivel europeo organizado capaz de influir en los sistemas
nacionales.

Clasificación de los sistemas nacionales de
formación profesional

A primera vista, resulta un tanto sorprendente que los sistemas de for-
mación profesional nacionales evolucionaran por caminos muy diferen-
tes desde finales del siglo XIX. Todos los países industrializados afron-
taban retos bastante similares, tales como la creciente demanda de mano
de obra dotada de nuevas cualificaciones, por ejemplo en soldadura y
fabricación de herramientas. Si la evolución fue diferente es porque se
trataba de retos de naturaleza similar, pero no idéntica en todos los pa-
íses. Algunos de éstos dirigían la transformación tecnológica, mientras
que otros no hacían sino seguir sus pasos e incluso, en determinados
casos, no experimentaron una transformación profunda (es decir, la in-
dustrialización) hasta mucho más tarde. Este factor por sí solo hizo que
variase de unos supuestos a otros la influencia de los cambios tecnoló-
gicos y organizativos. También fue muy diferente el desarrollo histórico
de los distintos agentes del mercado de trabajo, es decir, el sistema edu-
cativo y la escena política, por mencionar dos importantes elementos. En
resumidas cuentas, en 1900 las condiciones que podían influir en la con-
figuración y el alcance de los sistemas de formación profesional varia-
ban notablemente entre unos y otros países europeos. Los distintos sis-
temas nacionales que evolucionaron se han sistematizado desde pers-
pectivas diferentes (Tessaring, 1999). Con todo, independientemente del
sistema de clasificación, la tipología puede reducirse a tres modelos bá-
sicos. Gran parte de los estudios de Tessaring (1999) se basan en los
sistemas de formación profesional de Alemania, Francia y el Reino Uni-
do. Con un enfoque algo diferente, Thelen (2004) distingue entre los mo-
delos angloestadounidense, japonés y alemán. Greinert (1999, 2005) ex-
pone tres modelos estructurales: tipo A, en el que la formación está re-
gulada fundamentalmente por las fuerzas del mercado; tipo B, en el que
está sujeta sobre todo a un control burocrático; y tipo C, en el que el con-
trol de la formación es «dual»: se combinan la regulación por las fuer-
zas del mercado y el control burocrático, con predominio de un sistema
de aprendizaje en el trabajo. 
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La mencionada tipología sigue siendo importante para analizar los mé-
ritos y las deficiencias de los diferentes modelos. Sin embargo, al estudiar
los sistemas nacionales actualmente existentes en la Unión Europea no
parece bastar con esos tres modelos. En la práctica, el sistema del tipo A
(regulación por las fuerzas del mercado) sólo predomina en el Reino Uni-
do (y parcialmente en Irlanda) y el tipo C (dual) sólo en Dinamarca, Ale-
mania y Austria. Por tanto, habría que incluir los sistemas de formación pro-
fesional de los 20 Estados miembros restantes dentro del tipo B. Tal con-
clusión es insatisfactoria, ya que ese grupo incluye sistemas que respon-
den a variadas perspectivas. Así pues, en el presente documento, el sis-
tema de regulación por el Estado se divide en dos subgrupos, utilizando
como criterio de división los retos provocados por la tercera revolución in-
dustrial. En todos los países industrializados ha aumentado la demanda
de mano de obra dotada de un conocimiento más teórico de los procesos
de trabajo y de competencias generales amplias. Por lo tanto, es razona-
ble considerar como dimensión importante la mayor o menor fundamen-
tación de la formación profesional en conceptos teóricos. También se pue-
de señalar que los sistemas de formación profesional que prestan un com-
ponente teórico importante son en cierto sentido más «modernos» y, po-
siblemente, más atractivos para los jóvenes. 

Los dos subgrupos se deben definir, además, desde un punto de vis-
ta operativo. En este documento utilizamos una definición provisional y ru-
dimentaria: por sistemas de FP de tipo «teórico» se entienden aquellos en
los que la participación con éxito en cualquiera (o la mayoría) de los pro-
gramas de FP en el ciclo superior de secundaria permite proseguir estu-
dios en la totalidad o la mayoría de los programas de enseñanza superior.
En los sistemas de tipo «práctico» no existe ese vínculo directo entre los
programas de FP del ciclo superior de secundaria y la enseñanza supe-
rior. Para pasar a esta última hay que hacer estudios adicionales dotados
de cierta entidad. Hay que destacar el carácter provisional de esta clasi-
ficación. Queda por demostrar si tiene sentido, además, desde una pers-
pectiva más amplia, por ejemplo, si hay diferencias entre los regímenes de
mercado de trabajo correspondientes a uno y otro grupos. 

Hay que hacer hincapié en que cualquier clasificación de los sistemas
nacionales resulta problemática, ya que términos como «programas de FP»
o «ciclo superior de secundaria» se utilizan de manera algo diferente en
unos y otros países. Por ejemplo, en varios Estados miembros la partici-
pación en programas de FP tradicionales del ciclo superior de secunda-
ria (o equivalente) está influida por el grado de desarrollo de la educación
y formación preprofesional y postsecundaria (Comisión Europea, 2006). Para
solventar éste y otros problemas resulta útil una base de datos completa,
fiable y actualizada. Este artículo se basa en información procedente de
eKnowVET, incluida en la página web trainingvillage del Cedefop, que ase-
gura ser una de las mejores fuentes de información sobre los sistemas de
educación y formación profesionales en Europa. Un objetivo adicional del
artículo es valorar en qué medida esta base de datos es útil para la inves-
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tigación comparada. Lamentablemente, la información que contiene es in-
completa y, en el momento en que se recopiló el material (finales de abril
de 2006), sólo existían descripciones completas de los sistemas de FP na-
cionales de 18 de los 25 Estados miembros. El Reino Unido no figura en-
tre ellos, pero se ha incluido en casi todos los estudios. 

Atendiendo a estos principios de clasificación y tomando como base
mi interpretación de la información que figura en eKnowVET, se perfila la
clasificación siguiente de los sistemas de FP en Europa.

Es preciso hacer algunos comentarios, ya que la clasificación simpli-
fica una realidad compleja. Casi todos los sistemas de regulación por el
Estado de tipo práctico ofrecen la posibilidad de pasar a la enseñanza su-
perior, pero la descripción de los diferentes itinerarios no siempre está cla-
ra en eKnowVET. Las posibilidades se examinan con cierto detenimiento
más adelante, en la sección dedicada a la integración de la FP en el ciclo
superior de secundaria. Por otra parte, el panorama se complica aún más
si se añaden las posibilidades de participar en la formación profesional a
nivel pre o postsecundario. Portugal constituye un buen ejemplo. En este
país existen diversas posibilidades de obtener una titulación profesional com-
binada con la progresión escolar, dependiendo de la edad y de las notas
(formación mediante aprendizaje en el trabajo, formación para jóvenes, for-
mación para adultos). Existen además varios itinerarios que ofrecen una
titulación profesional sin progresión escolar (IEFP). Otro ejemplo lo cons-
tituye Eslovenia, donde la FP regulada por el Estado representa aproxima-
damente el 20 % de los alumnos en secundaria pero casi el 100 % de los
alumnos en el nivel postsecundario. Es probable que haya que aplicar re-
servas similares a otros países, lo cual subraya el carácter provisional de
la clasificación. Con todo, ello no la invalida de momento, por lo cual se
utiliza a lo largo del artículo.

Cuadro 1. Clasificación de los sistemas nacionales de FP en Europa

A. Regulados por
las fuerzas del

mercado

B1. Regulados
por el Estado:

teóricos

B2. Regulados
por el Estado:

prácticos

C. Sistemas
duales

(Irlanda) Francia República Checa Dinamarca

Reino Unido Países Bajos Chipre Alemania

Finlandia Estonia Austria

Suecia España

Italia
Letonia
Polonia
Portugal

Eslovenia
Eslovaquia
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Estrategias recientes de formación profesional
a escala europea

Los primeros intentos de formulación de una política europea común
de formación profesional se detuvieron definitivamente a finales de la dé-
cada de 1960 y, desde entonces, la FP se ha considerado un ámbito de
la política nacional (Petrini, 2004). Sin embargo, algunas observaciones,
como la del retraso de las economías europeas respecto a la de Estados
Unidos, en particular durante la rápida transformación económica de la dé-
cada de 1990, llevaron a formular en el año 2000 los objetivos de Lisboa,
según los cuales las economías europeas deberían convertirse en las más
competitivas del mundo para el año 2010. Estos objetivos de Lisboa alen-
taron la cooperación entre los Estados miembros en varias áreas, entre ellas
la de la formación profesional. Tal cooperación llevó a formular una polí-
tica que se resumió en el Comunicado de Maastricht de 2004. En éste se
señala que las reformas y las inversiones deberían centrarse en los siguien-
tes aspectos:
• la imagen y el atractivo de la vía profesional para empresarios y per-

sonas en general con el fin de aumentar la participación en la FP;
• la consecución de elevados niveles de calidad e innovación en los sis-

temas de FP en beneficio de todas las personas en formación y con
el objeto de lograr una enseñanza y una formación profesional euro-
peas globalmente competitivas;

• la toma en consideración, en la FP, de las exigencias del mercado de
trabajo propias de la economía del conocimiento, que exige una mano
de obra altamente cualificada, y, sobre todo, debido al fuerte impacto
de la evolución demográfica, una actualización y un desarrollo de las
competencias de los trabajadores adultos;

• las necesidades de las personas «poco cualificadas» (aproximadamen-
te 80 millones de personas comprendidas entre los 25 y los 64 años
en la UE) y de los grupos desfavorecidos, con objeto de reforzar la co-
hesión social y aumentar la participación en el mercado de trabajo.

En el Comunicado se señalan, además, áreas a las que debe darse prio-
ridad tanto a escala europea como nacional. A escala europea, se da prio-
ridad al desarrollo de la transparencia, la calidad y la «confianza mutua».
El nuevo Europass adoptado por el Parlamento y el Consejo de la Unión
Europea en diciembre de 2004 es una prueba concreta de que el proce-
so continúa a esa escala. Otro ejemplo es el Marco europeo de cualifica-
ciones (Comisión Europea, 2007) adoptado por la Comisión en septiem-
bre de 2006. Sin embargo, no es esta escala europea lo que nos intere-
sa en el presente artículo, por lo que pasamos a las prioridades naciona-
les establecidas en el Comunicado de Maastricht.

A escala nacional, se proponen ocho prioridades, que van desde la me-
jora de las inversiones en FP hasta el desarrollo de las competencias de
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profesores y formadores. Una característica del proceso de Lisboa es que
las prioridades se formulan abiertamente, por lo que no constituyen una
directriz para evaluar si los sistemas nacionales de FP están en proceso
de convergencia o de divergencia. Sin embargo, varias de las prioridades
señaladas apuntan a un aumento de la cooperación entre el Estado y los
agentes del mercado de trabajo. Entre ellas se encuentran la de aumen-
tar la sensibilización de las partes interesadas con el fin de mejorar la com-
prensión mutua, la de incrementar la inversión privada en materia de FP,
y la de lograr la participación sistemática de los interlocutores sociales (prio-
ridades 1, 2 y 6 del Comunicado). En el presente artículo dejamos a un lado
la prioridad relativa a la inversión (que merece un estudio aparte) y nos con-
centramos en la participación y la comprensión mutua de las partes inte-
resadas y de los interlocutores sociales. Antes, no obstante, hay que con-
cretar la formulación abierta de las prioridades para que resulte posible una
investigación empírica.

Integración de los períodos de aprendizaje 
en el trabajo en los sistemas regulados 
por el Estado

Presumiblemente, el argumento más poderoso a favor de una mayor
participación de las partes interesadas y de los interlocutores sociales en
la FP es que, en los países en los que tal participación está generalizada,
la transición de los estudios al trabajo parece menos problemática (Olofs-
son, 2005). Casi por definición, la participación de las partes interesadas
es intensa en los países que presentan un modelo de FP dual, ya que la
«dualidad» presupone una participación activa de las empresas y los sin-
dicatos. De ahí se deduce que la inclusión de algún tipo de estructura de
aprendizaje en el trabajo en los sistemas regulados por el Estado también
favorecería la transición de la escuela al trabajo. Una prueba de la posi-
ble convergencia es la mayor o menor presencia de mecanismos de ese
tipo en los diversos sistemas de regulación por el Estado. La situación al
respecto en Europa se resume en el cuadro 2.

El cuadro 2 confirma la existencia de períodos de aprendizaje en el tra-
bajo (o similares) en casi todos los países en los que la formación profe-
sional está regulada por el Estado y se imparte en centros escolares. Des-
de este punto de vista, se observa una cierta convergencia, si bien hay que
señalar que el carácter de esos períodos de aprendizaje difiere bastante
de unos países a otros. En algunos casos, por ejemplo en Francia, se tra-
ta de una alternativa viable a la educación profesional en escuelas, aun-
que cuantitativamente esté mucho más restringida. En otros casos, el apren-
dizaje en el trabajo se limita al sector artesanal o bien es considerado en
general, tanto por los alumnos como por los empresarios, como una alter-
nativa de segundo orden. Tales distinciones no siempre quedan claras en
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las descripciones contenidas en eKnowVET y para discernirlas con mayor
detalle es necesaria una investigación en colaboración. Sin embargo, el
cuadro 2 indica otra importante diferencia entre los dos subgrupos. A ex-
cepción de Suecia, los países en los que el sistema de FP presenta una
orientación general más teórica tienen además un sistema de aprendiza-
je en el trabajo bien desarrollado. En el subgrupo con un sistema de FP
escolar de tipo más práctico, los períodos de aprendizaje en el trabajo son
más infrecuentes, aunque el panorama no está ni mucho menos bien de-
finido. En España e Italia se han introducido recientemente programas de
aprendizaje en el trabajo y algo similar, aunque en menor escala, puede
decirse de Estonia, Letonia y Eslovenia.

En el cuadro 2 se resume la situación existente en 2004-05. Esta in-
formación no basta en sí misma para comprobar si está aumentando o no
la inclusión de períodos de aprendizaje en el trabajo en los sistemas re-
gulados por el Estado. Lamentablemente, la información disponible no es
ni mucho menos completa, aun cuando es posible hacer algunas obser-
vaciones. En algunos países, el sistema de aprendizaje en el trabajo se
sigue asociando a un bajo nivel de éxito escolar, lo cual se opone a la in-
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Cuadro 2. Presencia de períodos de aprendizaje en el trabajo en los 
sistemas de FP regulados por el Estado

Fuente: eKnowVET.

Sistema de regulación estatal: teórico Observaciones

Francia sí

Países Bajos sí Sin contratos de trabajo

Finlandia sí

Suecia (sí) Muy pequeña escala

Sistema de regulación estatal: práctico Observaciones

República Checa no

Chipre no

Estonia (no) Proyecto piloto en marcha

España sí

Italia sí

Letonia (no) Artesanía de pequeña escala

Polonia sí Artesanía

Portugal sí Sin contratos de trabajo

Eslovenia no

Eslovaquia (sí) Muy pequeña escala
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tegración. Esta situación se da sobre todo en algunos de los nuevos Es-
tados miembros, como Chipre y, parcialmente, Estonia, donde uno de los
grupos objetivo es el de los alumnos que no han conseguido terminar el
primer ciclo de secundaria, y Letonia. En otros varios países, en cambio,
se observa una inclusión de períodos de aprendizaje en el trabajo en el sis-
tema estatal escolar en el marco de las estrategias nacionales de FP. Es
lo que ocurre en Portugal, donde los cursos de aprendizaje en el trabajo
combinan componentes académicos y prácticos, en Eslovenia, donde el
40 % de las enseñanzas impartidas en la formación en aprendizaje en el
trabajo han pasado a ser de carácter teórico, y, parcialmente, en Estonia
y en Italia. 

Otro indicador está constituido por la popularidad de los sistemas de
aprendizaje en el trabajo entre los jóvenes. Francia comunica que el nú-
mero de contratos de este tipo ha descendido en los últimos años, mien-
tras que en los Países Bajos y Finlandia la cifra se ha estancado. Una evo-
lución similar se registra en los países que disponen de un sistema dual
consolidado. Dinamarca y, en particular, Alemania afirman que el núme-
ro de contratos de aprendizaje en el trabajo ha disminuido, y el Ministerio
Federal de Educación alemán incluso ha manifestado su inquietud por el
futuro del sistema (Bundesministerium, 2004). Una evolución similar se re-
gistra en algunos nuevos Estados miembros: Eslovenia y Letonia comu-
nican dificultades para captar alumnos incluso en los reducidos cursos que
ofrecen. En Polonia, la matriculación sólo es satisfactoria en el sector ar-
tesanal. 

Resumiendo esta parte del estudio, parece que existe una cierta con-
vergencia entre los sistemas de aprendizaje en el trabajo, pero con dos ras-
gos contradictorios. En la mayoría de los países existe una estrategia po-
lítica de mantenimiento y refuerzo de elementos de aprendizaje en el tra-
bajo o similares en la formación profesional, más o menos con indepen-
dencia del modelo básico. Sin embargo, los estudiantes cada vez dudan
más en iniciar estudios de este tipo tanto en los sistemas duales como en
los sistemas regulados por el Estado.

Integración de la FP en el ciclo superior 
de secundaria

Cuando se construyeron los modelos básicos de FP, en torno a 1900,
la formación profesional estaba claramente separada de los estudios te-
óricos en los centros de secundaria. A partir de la década de 1970, sin em-
bargo, aumentó sustancialmente la demanda de conocimientos teóricos en
el mercado de trabajo, lo cual afectó asimismo a los sistemas de FP. En
el informe de Maastricht (Tessaring y Wannan, 2004) se señaló que los jó-
venes optaban cada vez más por una formación teórica más que profesio-
nal y se examinaban varias medidas adoptadas (o en estudio) en los Es-
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tados miembros para contrarrestar tal evolución. En la presente sección
estudiamos en qué medida se están integrando los programas de FP en
el ciclo superior de secundaria. 

La integración de la FP en el ciclo superior de secundaria implica que
los alumnos que la completan con éxito pueden pasar a la enseñanza su-
perior. Este criterio se ha aplicado para distinguir el sistema regulado por
el Estado de tipo «teórico» y es evidente que en estos sistemas la integra-
ción es un hecho. Aquí estudiamos con más detenimiento en qué medida
es posible en otros sistemas. El cuadro 3 presentaba un panorama de la
situación actual. Cabe señalar que simplifica una situación bastante com-
pleja prácticamente en todos los países.

Tal como indica el cuadro 3, los alumnos tienen posibilidad de pasar
de la FP a la enseñanza superior tanto en el sistema regulado por las fuer-
zas del mercado como en el sistema dual. En este último, tal posibilidad
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Cuadro 3. Posibilidades de acceso de la FP a la enseñanza superior

Fuente: eKnowVET.
NB Por «algunas partes de la enseñanza superior» generalmente se entienden las escuelas
politécnicas, pero puede tratarse de partes más extensas.

Regulación por las fuerzas del mercado

Irlanda Directamente

Reino Unido (sin información en eKnowVET)

Sistema dual

Austria Examen extra

Dinamarca Examen extra

Alemania Cursos especiales

Regulación estatal de tipo práctico

República Checa Curso de dos años

Chipre Muy limitadas

Estonia Muy limitadas

Italia Curso de dos años

Letonia Curso de un año

Polonia Muy limitadas

Portugal A algunas partes de la enseñanza superior

Eslovaquia No/examen especial

Eslovenia A algunas partes de la enseñanza superior

España A algunas partes de la enseñanza superior
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está restringida e implica un esfuerzo adicional. La entidad de este esfuer-
zo varía, dependiendo de la orientación de los estudios del sistema dual,
pero se requiere como mínimo un año de estudios adicional. Los sistemas
regulados por el Estado de tipo «práctico» parecen ser los que oponen ma-
yores dificultades a la transición a la enseñanza superior, pero dentro de
este grupo y, por supuesto, entre unos y otros países, existen grandes va-
riaciones. En este artículo, la atención se centra principalmente en el ci-
clo superior de secundaria (ISCED 3), pero en varios países la formación
profesional está también presente en otros niveles del sistema escolar, lo
cual dificulta las comparaciones. Concretamente, las escuelas técnicas sue-
len ofrecer estudios bastante avanzados que brindan una titulación profe-
sional y, al mismo tiempo, dan acceso por lo menos a algunas partes de
la enseñanza superior. En algunos países esto constituye la excepción más
que la regla, motivo por el cual en el resumen del cuadro 3 se califican las
posibilidades de acceso a la enseñanza superior en Chipre, Estonia y Po-
lonia como «muy limitadas». Sin embargo, por el mismo motivo que el in-
dicado anteriormente, lo que más nos interesa es la dirección del cambio
y, por desgracia, las posibilidades de estudiar el proceso empíricamente
están igual del imitadas que en el caso anterior. Nuevamente nos tenemos
que contentar con una imagen fragmentaria. 

Sólo unos pocos países siguen manteniendo una división estricta en-
tre la FP y el ciclo superior de secundaria de carácter teórico. En Italia, una
ley reciente agrupa de hecho los dos sistemas bajo «un paraguas» único,
reconociendo que ambos tienen los mismos objetivos de fomento del de-
sarrollo personal. En casi todos los países, sin embargo, la estrategia ex-
presa consiste en promover el paso a la enseñanza superior bien dismi-
nuyendo el número de cursos extra exigidos, bien aumentando las posi-
bilidades de presentarse a exámenes especiales. Ello es evidente en los
países con un sistema dual. En Alemania sobre todo, pero también en Aus-
tria y en Dinamarca, se han introducido medidas para facilitar la presen-
tación a estos exámenes especiales. En varios países con un sistema re-
gulado por el Estado de tipo «práctico», el gran objetivo político es elevar
el estatuto de la FP fomentando la función de los interlocutores sociales
(Estonia, Letonia, Polonia) o el aprendizaje permanente (República Che-
ca y Portugal). En este contexto, España propone medidas para reducir el
número de alumnos que fracasan en el sistema de FP como procedimien-
to adecuado para hacerlo más atractivo. 

Resumiendo esta parte del estudio, se puede observar una cierta con-
vergencia, sobre todo a nivel político. En los países que presentan un sis-
tema regulado por las fuerzas del mercado, un sistema dual o un sistema
de regulación estatal de tipo «teórico», se han adoptado o hay en marcha
medidas destinadas a promover el paso de los programas de FP a la en-
señanza superior, sobre todo mediante la inclusión en la FP de un mayor
número de componentes teóricos. Existen procesos similares en algunos
países con un sistema de regulación estatal de tipo «práctico». Por lo de-
más, la casi totalidad de los países comunica problemas derivados de la
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intensificación de los contenidos teóricos, en particular la reducción de las
tasas de matriculación y el aumento de las tasas de fracaso. 

Observaciones finales

En el presente artículo se formulan una pregunta principal y otra secun-
daria relacionadas con la investigación. Sería presuntuoso afirmar que se
ha dado una respuesta definitiva a alguna de ellas, pero sí han surgido al-
gunas observaciones interesantes. La pregunta secundaria es en qué me-
dida la información recogida en la base eKnowVET del Cedefop resulta útil
para los investigadores externos al abordar cuestiones complejas con un
enfoque comparativo. Aunque parece que esa información es bastante útil,
hay que expresar algunas reservas. La mayoría de los sistemas naciona-
les de FP son bastante complejos y, aunque los autores de la base de da-
tos evidentemente han dedicado un gran esfuerzo a elaborar información
comparable, persisten algunos problemas. Éstos obedecen en parte a di-
ferencias entre los sistemas educativos que son sumamente difíciles de
manejar, sobre todo en la forma condensada en que debe estar estructu-
rada una base de datos. Otros problemas se deben a que varios sistemas
de FP están cambiando y no siempre queda claro a qué momento se re-
fiere la información concreta disponible. Una propuesta concreta para me-
jorar la utilidad de eKowVET es que la información se date adecuadamen-
te. Casi todos los problemas son de este tipo y probablemente se rectifi-
carán cuando se hayan depurado los procesos de recopilación y tratamien-
to de los datos. Otras deficiencias son de carácter más conceptual: es ine-
vitable que la complejidad de cada sistema concreto se pierda en parte en
una base de datos. Dicho esto, hay que hacer hincapié en el mayor mé-
rito de eKnowVET: que permita hacer estudios comparativos en el ámbi-
to de la formación profesional. 

La pregunta principal formulada -¿están los sistemas nacionales de FP
en proceso de convergencia o de divergencia?- ha recibido algunas res-
puestas provisionales, pero que apuntan en direcciones diferentes. Una ob-
servación inicial es que la subdivisión propuesta de los sistemas regula-
dos por el Estado en modelos «teóricos» y «prácticos» arroja alguna luz.
En los países encuadrables en el modelo «práctico», no están bien desa-
rrolladas las relaciones sistemáticas con el mercado de trabajo y son es-
casos los componentes teóricos de la formación profesional. Hay que se-
ñalar que casi todos miembros de este grupo son antiguos países socia-
listas y que los sistemas de FP, al igual que las instituciones de mercado
de trabajo, siguen aún en proceso de transformación (se puede encontrar
una interesante evaluación en Masson, 2004). Los demás países de este
estudio, independientemente del modelo de FP, muestran mejores regis-
tros. En este aspecto fundamental, hay escasos o nulos signos de conver-
gencia entre los sistemas de regulación estatal de tipo «práctico» y los de-
más. 
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Otra diferencia fundamental es que «los demás» países tienen un PIB
per cápita más elevado que los países del grupo de regulación estatal de
tipo «práctico» (Eurostat, 2003). Se puede observar cierta convergencia
entre esos países de renta elevada, por lo menos a nivel político. Con po-
cas excepciones, hay actividades en marcha o previstas para aumentar o
reforzar tanto los elementos de aprendizaje en el trabajo como la presen-
cia de componentes teóricos en los cursos. En algunos casos se intenta
poner en marcha un sistema de aprendizaje en el trabajo paralelo al sis-
tema escolar existente (por ejemplo, en Estonia), pero en otros se preten-
de hacer ambas cosas al mismo tiempo. El sistema neerlandés, con dos
itinerarios paralelos en el ciclo superior de secundaria, uno de aprendiza-
je en el trabajo y otro claramente teórico, es un ejemplo de esta estrate-
gia. El sistema italiano, en el que se hace hincapié en aumentar las opor-
tunidades de pasar de un sistema (aprendizaje en el trabajo) a otro (ciclo
superior de secundaria) mediante la concesión de créditos por las capa-
cidades adquiridas constituye un ejemplo de estrategia algo diferente pero
con una meta similar. 

Sin embargo, existe otra tendencia de convergencia entre prácticamen-
te todos los Estados miembros: la matriculación en programas de FP está
disminuyendo o, en el mejor de los casos, estancándose (Comisión Euro-
pea, 2006). Esto puede significar que los retos de la «tercera revolución
industrial» no lo son para los modelos específicos de FP, sino para el pro-
pio concepto de formación profesional inicial. �
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Europa / Internacional:
información y estudios comparativos

Final report on ageing and employment: identification of good prac-
tice to increase job opportunities and maintain older workers in em-
ployment
[Informe final sobre envejecimiento y empleo: identificación de buenas
prácticas para aumentar las oportunidades de empleo y mantener a los
trabajadores mayores en el empleo]
Comisión Europea, Dirección General de Empleo, Asuntos Sociales e Igualdad de
Oportunidades: University of Warwick, Institute for Employment Research – IER
Luxemburgo: EUR-OP, 2006, 228 p. 

Se trata de un informe de la Comisión Europea en el que se analiza lo
que puede hacerse para aumentar las oportunidades de empleo de las
personas mayores y para mantenerlas en el empleo. Reflexiona sobre bue-
nas prácticas, identifica los factores principales y recomienda medidas que
pueden tomarse en el ámbito comunitario, nacional, de empresa y per-
sonal. El estudio examina igualmente el éxito de la Estrategia Europea de
Empleo, uno de cuyos objetivos es prolongar la vida laboral y aumentar la
tasa de empleo entre los trabajadores mayores.
http://ec.europa.eu/employment_social/incentive_measures/studies/ageing_and_em
ploym_en.pdf

Fostering mobility through competence development: the role of com-
petence and qualification development in fostering workforce mobi-
lity: conference summary, Thessaloniki, 9-10 November 2006.
[Fomentar la movilidad mediante el desarrollo de competencias: el papel
del desarrollo de competencias y cualificaciones para promover la movi-
lidad de la población activa: resumen de la conferencia, Salónica, del 9 al
10 de noviembre de 2006]
Fundación Europea para la Mejora de las Condiciones de Vida y de Trabajo – FEMCVT;
Centro Europeo para el Desarrollo de la Formación Profesional – CEDEFOP
Luxemburgo: EUR-OP, 2007, 41 p. 
ISBN 978-92-897-0983-5; Cat.No. TJ-77-07-117-EN-C
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Este informe es el resultado del primer Seminario de la Red de Empre-
sas del EMCC que fue organizado conjuntamente por la Fundación Euro-
pea para la Mejora de las Condiciones de Vida y de Trabajo y el Centro
Europeo para el Desarrollo de la Formación Profesional. El seminario se
inició con una serie de presentaciones para explicar el contexto político
y resumir los estudios en curso sobre la movilidad de los trabajadores en
Europa basadas en los resultados de una reciente encuesta del Euroba-
rómetro. La siguiente sesión puso de relieve las iniciativas emprendidas
en el ámbito europeo, nacional y sectorial para promover la transparencia
y el reconocimiento de las cualificaciones de los trabajadores. 
http://www.eurofound.europa.eu/pubdocs/2007/13/en/1/ef0713en.pdf

Identities at work  / Alan Brown, Simone Kirpal y Felix Rauner (eds.). 
[Las identidades en el trabajo]
Centro Internacional de la UNESCO para la Enseñanza y la Formación Técnica y Pro-
fesional – UNEVOC
Dordrecht: Springer Verlag, 2007, 350 p. (Technical and Vocational Education and
Training, 5). 
ISBN 1-4020-4988-9

En este volumen se reúnen las teorías internacionales y los estudios
empíricos sobre la continuidad y el cambio de los procesos de formación
de la identidad en el trabajo en las condiciones de los procesos modernos
de trabajo y la flexibilidad del mercado laboral. Al reunir las perspectivas
de la sociología, la psicología, la gestión de organizaciones y la formación
y educación profesionales, los artículos de este volumen establecen una
serie de vínculos entre los debates sobre la formación de aptitudes, el de-
sarrollo de los recursos humanos y las carreras profesionales con la de-
dicación del trabajo personal y las orientaciones profesionales. Al centrar-
se en este tema, el volumen presenta una nueva perspectiva de estudio
basada en un planteamiento interdisciplinario e internacional. Esta publi-
cación pretende servir como recurso útil para los investigadores y respon-
sables políticos que trabajan en el ámbito de la formación de aptitudes, el
desarrollo de recursos humanos y la gestión de organizaciones.
http://www.unevoc.net/fileadmin/user_upload/pubs/UNEVOC_UIS_Report.pdf 
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Mobility in Europe: analysis of the 2005 Eurobarometer survey on ge-
ographical and labour market mobility.
[La movilidad en Europa: análisis de la encuesta del Eurobarómetro sobre
la movilidad geográfica y del mercado laboral de 2005]
Fundación Europea para la Mejora de las Condiciones de Vida y de Trabajo – FEMCVT
Luxemburgo: EUR-OP, 2006, 82 p. 
ISBN 92-897-0955-3; Cat.No. TJ-76-06-207-EN-C

Este primer informe sobre los resultados de las encuestas esboza la
magnitud de la movilidad en Europa y examina las intenciones de los ciu-
dadanos europeos respecto a la movilidad en el futuro. En vista de que el
debate sobre los regímenes transitorios establecidos en la ampliación
de la Unión de 2004 aún persiste y de que la adhesión de nuevos Esta-
dos miembros está a la vuelta de la esquina, este informe pretende ofre-
cer en tiempo útil una visión de una cuestión que reviste una gran impor-
tancia para la Unión Europea. 
http://www.eurofound.europa.eu/pubdocs/2006/59/en/1/ef0659en.pdf

Monitoring of regional labour markets in European states: concepts,
experiences, perspectives  / Christa Larsen, Waldemar Mathejczyk,
Alfons Schmid. 
[Seguimiento de los mercados laborales regionales de los Estados euro-
peos: conceptos, experiencias, perspectivas]
Munich: Rainer Hampp, 2007, 184 p. 
ISBN 978-86618-108-3

Los factores regionales son importantes para la economía y el empleo
en los mercados internacionales altamente competitivos. Para el funcio-
namiento de los mercados laborales regionales es necesario generar la
información adecuada y transformarla en nuevos conocimientos para to-
dos los agentes interesados. El seguimiento de los mercados laborales
regionales puede considerarse un planteamiento para cumplir estos re-
quisitos. En varios países europeos se han iniciado diversos proyectos en
este ámbito. Su finalidad común es desarrollar y aplicar una serie de indi-
cadores para calibrar el mercado laboral regional actual y presentar infor-
mación sobre su desarrollo futuro. Los beneficiarios de esta actividad son
tanto la población activa como las empresas regionales. Esta antología da
una idea de la diversidad de los planteamientos europeos utilizados para
el seguimiento de los mercados laborales regionales. Presenta diversos
conceptos e instrumentos representativos de la región en que son emple-
ados. 
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OLCOS roadmap 2012: to promote the creation, sharing and re-use
of Open Educational Resources (OER) / Guntram Geser (ed.).
[Hoja de ruta OLCOS 2012: promover la creación, el intercambio y la reu-
tilización de Recursos Educativos Abiertos]
Open eLearning Content Observatory Services – OLCOS
Salzburgo: EduMedia Group, 2007, 150 p. ISBN 3-902448-08-3

La elaboración de esta hoja de ruta tiene por finalidad presentar a los
responsables políticos una sinopsis de la evolución actual y futura pro-
bable en materia de recursos educativos abiertos (open educational re-
sources – OER), así como recomendaciones para hacer frente a diversos
desafíos en dicha materia. El informe abarca los siguientes ámbitos: Po-
líticas, marcos institucionales y modelos de empresa; acceso abierto y de-
pósitos de contenidos abiertos; laboratorios de prácticas y recursos edu-
cativos abiertos. En cada uno de estos ámbitos se identifican y descri-
ben detalladamente los impulsores, habilitadores e inhibidores de los OER
y las prácticas educativas abiertas. El informe avanza igualmente una se-
rie de recomendaciones basadas en los resultados de la hoja de ruta. 
http://www.olcos.org/cms/upload/docs/olcos_roadmap.pdf

Participation in formal technical and vocational education and trai-
ning (TVET) programmes worldwide: an initial statistical study.
[La participación en programas de enseñanza y formación técnica y pro-
fesional formal a escala mundial: un estudio estadístico]
Centro Internacional de la UNESCO para la Enseñanza y la Formación Técnica y Pro-
fesional – UNEVOC; Instituto de Estadística de la UNESCO – IEU
Bonn: Unevoc, 2007, 124 p. 
ISBN 978-3-00-020134-9

La finalidad de este informe es estimular un importante proceso para
colmar la laguna de información que existe en el ámbito de los datos cuan-
titativos comparables e indicadores sobre la participación en la enseñan-
za y la formación técnica y profesional a nivel mundial. Presenta uno de
los análisis estadísticos más exhaustivos realizados hasta ahora sobre las
inscripciones en la enseñanza y la formación técnica y profesional en el
mundo. Se trata de un estudio comparativo internacional en el que se des-
cribe el acceso a la enseñanza y la formación técnica y profesional por ni-
vel, edad y género. El informe aborda tres preguntas principales: ¿Qué in-
formación estadística existe actualmente sobre la enseñanza y la forma-
ción técnica y profesional en el mundo? ¿Cuáles son las posibles venta-
jas y limitaciones de los análisis estadísticos de la información existen-
te? ¿Qué pasos deben darse para mejorar la recopilación y análisis de
la información sobre la enseñanza y la formación técnica y profesional?
Los destinatarios del informe son, entre otros, los responsables de la po-
lítica en materia de enseñanza y formación técnica y profesional, los do-
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nantes, los investigadores, los profesionales del sector, los administra-
dores y los encargados de la planificación educativa. 

Quality and practice in assessment: new approaches in work-related
learning  / Marja-Leena Stenström y Kati Laine (eds.). 
[La calidad y la práctica en la evaluación: nuevos planteamientos en el
aprendizaje relacionado con el trabajo]
Jyväskylä: Institute for Educational Research, 2006, 178 p.
ISBN 951-39-2608-7

Esta obra constituye el tercer y último resultado del proyecto QUAL-
PRAXIS del programa Leonardo da Vinci. El objetivo principal del proyec-
to QUAL-PRAXIS era exponer y examinar los modelos de evaluación
basados en la práctica desde la perspectiva de las diversas tradiciones
nacionales de formación técnica y profesional. El proyecto se centró en la
identificación de las innovaciones actuales y la evolución futura de las prác-
ticas y planteamientos empleados para evaluar el aprendizaje relaciona-
do con el trabajo en distintos países europeos. Se prestó especial aten-
ción a las buenas prácticas para la evaluación basada en la práctica. 

Research methods in education  / Louis Cohen, Lawrence Manion y
Keith Morrison. 
[Métodos de investigación pedagógica]
Londres: Routledge, 2007, 656 p. 6ª edición.
ISBN 978-0-415-36878-0

Se trata de una nueva edición de un libro de texto de gran tirada. Los
autores han realizado una actualización exhaustiva de la quinta edición,
incluyendo nuevos textos sobre prácticas de investigación, estudio de me-
didas, evolución de las TIC, diseño de cuestionarios, estudios etnográfi-
cos, realización de análisis de necesidades, construcción y uso de prue-
bas, métodos de observación, fiabilidad y validez, cuestiones éticas e in-
vestigaciones sobre planes de estudios. Todo el texto ha sido rediseñado
para adaptarlo a las necesidades cada vez más sofisticadas de los inves-
tigadores de la educación. La nueva edición es más completa, actualiza-
da y fácil de usar, y ofrece una mayor accesibilidad. 
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Unión Europea: políticas y programas

Linking the worlds of work and education through Tempus
[Vinculación entre el mundo del trabajo y el de la educación a través del
programa Tempus]. 
Comisión Europea, Dirección General de Educación y Cultura
Luxemburgo: EUR-OP, 2007, 58 p. 
ISBN 978-92-9157-486-5; Cat. No. TA-X1-07-007-EN-N

En este estudio se explica la forma en que ha evolucionado la coope-
ración entre la universidad y la empresa en la UE, como respuesta crea-
tiva del mundo del aprendizaje a los cambios que experimentan su fun-
ción y entorno. Explica los principios de la cooperación entre la universi-
dad y la empresa, ofreciendo ejemplos prácticos, tanto procedentes de
la UE como de todas las regiones en las que opera el programa Tem-
pus. Asimismo ofrece recomendaciones para autoridades, universidades
y empresas. 
http://ec.europa.eu/education/programmes/tempus/doc/linking.pdf 

Un marco coherente de indicadores y puntos de referencia para el se-
guimiento de los avances hacia los objetivos de Lisboa en el ámbi-
to de la educación y la formación: Comunicación de la Comisión
Luxemburgo: EUR-OP, 2007, 15 p. 
(COM (2007) 61 final, de 21.2.2007)

En esta Comunicación se propone un marco de indicadores y puntos
de referencia para el seguimiento de los objetivos de la Estrategia de
Lisboa en el ámbito de la educación y la formación, marco que refleja
por primera vez de forma detallada los objetivos del programa Educa-
ción y Formación 2010 y es coherente con éstos. Abarca igualmente ob-
jetivos vinculados a la convergencia de las estructuras de la enseñanza
superior dentro del «proceso de Bolonia» y, en lo referente a la formación
profesional, del «proceso de Copenhague». Pone de relieve una infraes-
tructura estadística que puede proporcionar indicadores. Invita al Conse-
jo a adoptar el marco como base para la dirección y el control estratégi-
cos del programa Educación y Formación 2010.
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/site/es/com/2007/com2007_0061es01.pdf

Ejecución de la Estrategia de Lisboa renovada para el crecimiento y
el empleo: «Un año de resultados» / Comisión de las Comunidades
Europeas 
Luxemburgo: EUR-OP, 2006, 186 p. 
(COM (2006) 816 final, Parte II, de 12.12.2006)
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En octubre de 2006, los Estados miembros presentaron sus primeros
informes sobre la ejecución de sus programas nacionales de reforma. La
Comisión ha elaborado sobre la base de estos informes de ejecución el
Informe anual de progreso de 2007. En este informe se recoge una eva-
luación detallada de los avances logrados y se tienen en cuenta los traba-
jos realizados por el Consejo en temas selectos.
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/site/es/com/2006/com2006_0816es01_02.pdf

Informe final sobre la realización del plan de acción de la Comisión
sobre las capacidades y la movilidad, COM (2002) 72 final: Informe
de la Comisión al Consejo, al Parlamento Europeo, al Comité Econó-
mico y Social Europeo y al Comité de las Regiones
Luxemburgo: EUR-OP, 2004, 10 p. 
(COM (2007) 24 final, de 25.01.2007)

La finalidad del presente informe es dar cuenta de los avances conse-
guidos y de las lagunas existentes en la aplicación del plan de acción so-
bre las capacidades y la movilidad, adoptado por la Comisión en febrero
de 2002 y aprobado por el Consejo Europeo de Barcelona en marzo de
2002. Los objetivos originales cuya consecución se ha evaluado eran tres:
En primer lugar, reforzar la movilidad profesional y la capacitación, asegu-
rando que los sistemas de educación y formación estén más adaptados a
las necesidades del mercado de trabajo. En segundo lugar, facilitar la mo-
vilidad geográfica mediante la supresión de obstáculos administrativos y
jurídicos, el desarrollo de capacidades lingüísticas e interculturales, el fo-
mento del reconocimiento transfronterizo de las cualificaciones y una po-
lítica de inmigración de ámbito comunitario. Finalmente, promover la mo-
vilidad profesional y geográfica facilitando y difundiendo información so-
bre las oportunidades de movilidad existentes y los mecanismos de apo-
yo correspondientes de la UE, principalmente mediante la creación de
un sitio centralizado de información sobre movilidad y la mejora de del sis-
tema de ofertas de empleo EURES.
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/site/es/com/2007/com2007_0024es01.pdf

Los créditos de aprendizaje europeos para la educación y la forma-
ción profesionales (ECVET): Un dispositivo para la transferencia, la
acumulación y el reconocimiento de los resultados de los aprendiza-
jes en Europa: Documento de trabajo de los Servicios de la Comisión 
Luxemburgo: EUR-OP, 2006, 20 p. 
(SEC (2006) 1431, de 31.10.2006) 

El objetivo de los ECVET es crear un dispositivo europeo que facilite
la transferencia, validación y reconocimiento de los aprendizajes que ad-
quieren las personas al pasar de un contexto de aprendizaje a otro o de
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un sistema de cualificación a otro, especialmente durante un período de
movilidad, y que desean obtener una cualificación. Los ECVET se utili-
zarán de forma voluntaria. La Comisión está realizando consultas con to-
dos los países que participan en el programa de trabajo Educación y for-
mación 2010, los interlocutores sociales europeos, las asociaciones euro-
peas interesadas, las ONG y redes, los organismos sectoriales europeos,
etc. Sus respuestas se tendrán en cuenta en el momento de decidir el con-
tenido final y las especificaciones técnicas de los ECVET. Este ejercicio
de consulta concluirá a finales de 2007.
http://ec.europa.eu/education/ecvt/work_es.pdf

De los nuevos Estados miembros:
Bulgaria y Rumanía

BG Informe de seguimiento sobre el nivel de preparación de Bul- 
RO garia y Rumanía con vistas a su adhesión a la UE: Comuni-

cación de la Comisión.
Luxemburgo: EUR-OP, 2006, 52 p. 
(COM (2006) 549 final, de 26.09.2006)

Este informe esboza la evaluación de la Comisión sobre los
avances realizados por ambos países desde mayo de 2006. Con-
firma que Bulgaria y Rumanía han avanzado a fin de culminar los
preparativos para la adhesión, demostrando su capacidad de
aplicar los principios y la normativa de la UE a partir de enero de
2007. Han alcanzado un elevado grado de adaptación al acervo.
No obstante, la Comisión señala una serie de lagunas que siguen
suscitando preocupación, así como ámbitos en los cuales tomará
medidas adecuadas para asegurar el buen funcionamiento de la
UE, a menos que los países tomen medidas correctivas de inme-
diato. Se insta encarecidamente a ambos países a que utilicen ade-
cuadamente los meses previos a la adhesión para combatir los obs-
táculos existentes.
http://ec.europa.eu/enlargement/pdf/key_documents/2006/sept/report_bg_ro_
2006_es.pdf

Employment, education and occupation structures: a frame-
work for forecasting  / Robert Stehrer.
[Empleo, educación y estructuras profesionales: un marco para la
previsión]
Wiener Institut für Internationale Wirtschaftsvergleiche
Viena: WIIW, 2005, 94 p.
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Este documento presenta un modelo para prever los cambios
en los niveles y estructuras de empleo por sectores, categorías pro-
fesionales y niveles de educación que a continuación se aplica a
los nuevos Estados miembros y Bulgaria y Rumanía. El modelo se
basa en las siguientes ideas: Ya que estos países poseen niveles
de productividad inferiores a la UE-15, el margen para introducir
cambios técnicos y reducir diferencias es sumamente amplio. De
este modo, si estos países presentan una trayectoria de conver-
gencia con los niveles de productividad de la UE-15, las rentas re-
ales también cambian, lo que implica variaciones en la demanda
y, por ende, en las estructuras de producción provocadas por los
efectos de la curva de Engel. 
http://libserver.cedefop.europa.eu/vetelib/nat/aut/ngo/2005_0002_en.pdf

Financing vocational education and training in the EU new
Member States and candidate countries  / Jean-Raymond Mas-
son.
[La financiación de la educación y formación profesionales en los
nuevos Estados miembros de la UE y los países candidatos]
Fundación Europea de Formación – FEF
Turín: FEF, 2004, 73 p. ISBN 92-9157-455-4

Este informe presenta una sinopsis de la financiación de la edu-
cación y formación profesionales en siete de los nuevos Estados
miembros de la UE (Estonia, Letonia, Lituania, Polonia, Eslovaquia,
Eslovenia y Chipre) y cuatro países candidatos (Bulgaria, Ruma-
nía, Turquía y, en menor grado, Croacia). Se analizan las priorida-
des y tendencias en la educación y la formación, y se destacan las
cuestiones y los problemas principales.
http://www.etf.europa.eu/pubmgmt.nsf/(getAttachment)/3AD39E01E3BA762AC12
5712A0064D1BB/$File/NOTE6MNPHG.pdf

Quality in education in the Balkan countries / Nikos P. Terzis.
[La calidad de la educación en los países balcánicos]
Balkan Society for Pedagogy and Education
Thessaloniki: Kyriakidis Brothers, 2005 (Education and pedagogy in Balkan
countries, 5) ISBN 960-343-829-4

Este quinto volumen de la serie que publica la Balkan Society
for Pedagogy and Education, recoge todos los documentos pre-
sentados en la conferencia internacional de esta organización so-
bre el tema «La calidad de la ecuación en los países balcánicos»
que tuvo lugar en Sofía los días 2 y 3 de julio de 2004. Capítulos:
La calidad de la educación en los países balcánicos, La calidad de
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la enseñanza preescolar, primaria y secundaria, La calidad de la
enseñanza normal y de la gestión escolar; La calidad de la educa-
ción y formación profesionales y la enseñanza superior, Calidad
e innovaciones educativas, La calidad de la escolarización.

BG Achieving the Lisbon goals: the contribution of vocational edu-
cation and training in Bulgaria / Ulrike Damyanovic y Harala-
bos Fragoulis. 
[La consecución de los objetivos de Lisboa: la contribución de la
educación y formación profesionales en Bulgaria]
Fundación Europea de Formación – FEF
Turín: FEF, 2004, 21 p.

Este informa forma parte de una serie de informes sobre paí-
ses europeos. Fue redactado para integrarse en un informe más
amplio titulado Achieving the Lisbon Goal: the contribution of VET
(Lograr el objetivo de Lisboa, contribución de la educación y for-
mación profesionales), elaborado por la Comisión. Este informe
pretende examinar determinados aspectos del sistema búlgaro de
educación y formación profesionales.
http://www.etf.europa.eu/pubmgmt.nsf/(getAttachment)/7EEB86F72885C34DC125
702700567D0B/$File/ENL_LisbonMaastricht_BG_04_EN.pdf

Continuing vocational training in the context of lifelong lear-
ning in Bulgaria.
[La formación profesional continua en el contexto del aprendizaje
permanente en Bulgaria]
Human Resource Development Centre – HRDC, Bulgarian National Obser-
vatory – BNO
Turín: FEF, 2004, 56 p.

Este informe es el resultado de un examen horizontal llevado a
cabo en ese país durante noviembre de 2003 como parte del
nuevo programa de examen horizontal que la Fundación Euro-
pea de Formación lleva a cabo en los países de Europa Sudorien-
tal. El equipo de examen horizontal estudió las políticas, estrate-
gias, legislación y otros documentos disponibles, y realizó entre-
vistas y reuniones con los responsables políticos, los profesiona-
les del sector y las partes interesadas, tanto en el ámbito nacional,
como en las regiones Norte-Centro y Sur Centro. El equipo se cen-
tró en una serie de cuestiones selectas, como la percepción del
concepto de la formación profesional continua y el aprendizaje per-
manente en Bulgaria, el análisis de la oferta y la demanda, tras lo
cual formuló una serie de recomendaciones de mejora y propues-
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tas concretas para los siguientes pasos a seguir a fin de equiparar
demanda y oferta. 
http://www.etf.europa.eu/WebSite.nsf/Pages/A4D0C791E098444EC1256FA800609
899/$FILE/ESEE_PeerReview_BG_04_EN.pdf

Dynamik und Stabilität in Berufsbildungssystemen: eine the-
oretische und empirische Untersuchung von Transformations-
prozessen am Beispiel Bulgariens und Litauens
[Dinámica y estabilidad de los sistemas de formación profesional:
estudio teórico y empírico de los procesos de transformación en
Bulgaria y Lituania].
Fráncfort: Peter Lang, 2005, 359 p. (Berufliche Bildung im Wandel, 6) ISBN
3-631-52972-4

Este trabajo trata sobre los procesos de transformación de los
sistemas de formación profesional de dos países postsocialistas
de Europa Oriental: Bulgaria y Lituania. Este estudio presta espe-
cial atención a la necesidad de avanzar en las disciplinas científi-
cas pertenecientes a la formación profesional, y de aplicar sus con-
ceptos al contexto específico de Europa Oriental, por una parte.
Y por la otra intenta explicar, relacionar e integrar sistemáticamen-
te los conocimientos existentes sobre el ámbito de estudio especí-
fico de la investigación de las transformaciones, así como los des-
cubrimientos de las disciplinas científicas conexas en los marcos
de referencia teóricos que desean ampliarse. Los resultados de las
consideraciones teóricas se apoyan en estudios empíricos realiza-
dos en Bulgaria y Lituania, y permiten en última instancia deducir
consecuencias para la investigación pedagógica.

Erwachsenenbildung und Bildungspolitik in Bulgarien / Chris-
tian Geiselmann y Johann Theessen.
[La formación de adultos y la política de formación en Bulgaria] 
Institute for International Cooperation of the German Adult Education As-
sociation – IIZ/DVV
Bonn: IIZ/DVV, 2005, 245 p. (Internationale Perspektiven der Erwachsenen-
bildung, 48) ISBN 3-88513-805-0

Esta publicación analiza la situación de la educación de adul-
tos en Bulgaria, así como las actuales tentativas de reforma edu-
cativa. En particular, el libro se pregunta qué instituciones y tradi-
ciones ya existentes contribuyen a realizar las políticas comunita-
rias en materia de aprendizaje permanente o, en su caso, cuáles
son los obstáculo a los que hay que enfrentarse. 
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RO Achieving the Lisbon goals: the contribution of vocational edu-
cation and training in Romania / Arjen Deij, Mircea Badescu y
Haralabos Fragoulis. 
[Lograr los objetivos de Lisboa: la contribución de la educación y
formación profesionales en Rumanía]
Fundación Europea de Formación – FEF
Turín: FEF, 2004, 31 p.

Este informe forma parte de una serie de informes sobre paí-
ses europeos. Fue redactado para integrarse en un informe más
amplio titulado Achieving the Lisbon Goal: the contribution of VET
(Lograr el objetivo de Lisboa, contribución de la educación y for-
mación profesionales), elaborado por la Comisión Europea. Este
informe pretende examinar determinados aspectos del sistema ru-
mano de educación y formación profesionales. 
http://www.etf.europa.eu/pubmgmt.nsf/(getAttachment)/249300069EC419BAC125
700D0041DA78/$File/NOTE6CRG3H.pdf

Vocational education and training and employment services
in Romania
[La educación y formación profesionales y los servicios de empleo
en Rumanía].
Fundación Europea de Formación – FEF
Italia: Fundación Europea de Formación, 2004, 98 p. 
ISBN 92-9157-299-3

Esta monografía nacional sobre la educación y formación pro-
fesionales y los servicios de empleo constituye un punto de parti-
da para evaluar los avances logrados en la aplicación de las prio-
ridades que figuran en el documento común de evaluación (JAP)
sobre la política de empleo acordado entre el Gobierno rumano y
la Comisión Europea. El marco para dicho análisis lo constituyen
las políticas comunitarias actuales basadas en las conclusiones de
Lisboa, como la iniciativa para el aprendizaje permanente, y la Po-
lítica Europea de Empleo. 
http://www.etf.europa.eu/pubmgmt.nsf/(getAttachment)/4EACB40E5131E
265C12570270057ED59/$File/ENL_MON_RO_04_EN.pdf
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Vocational training versus general education: evidence from
an educational reform in Romania / Ofer Malamud, Cristian
Pop-Eleches.
[Formación profesional y educación general: evidencias de una re-
forma educativa en Rumanía]
Londres: London School of Economics and Political Science, 2005, 30 p.

La formación profesional y la educación general son las dos for-
mas predominantes de enseñanza secundaria en todo el mundo.
La mayoría de los estudios que comparan los efectos que produ-
cen la formación profesional y la educación general en los resulta-
dos del mercado laboral adolecen un sesgo de selección, ya que
los estudiantes menos capaces tienen más probabilidades de
inscribirse en programas de formación. Este artículo estudia la
reforma educativa de 1973 en Rumanía que desplazó a una gran
parte de los estudiantes de la formación profesional hacia la edu-
cación general a fin de evitar el sesgo que implica la selección no
aleatoria. Se analiza el efecto de esta política en el marco del con-
texto de una economía de transición caracterizada por un descen-
so del sector manufacturero y una reasignación del trabajo a nue-
vos empleos. La principal observación es que las cohortes afec-
tadas por esta política tenían muchas menos probabilidades de tra-
bajar en ocupaciones manuales o artesanales, pero no mostraban
diferencias en lo relativo al empleo, desempleo, renta familiar y sa-
larios respecto a sus homólogos no afectados por dicha política.
La principal conclusión de este artículo es que las diferencias trans-
versales observadas en los resultados obtenidos en el mercado la-
boral por los graduados de centros de formación profesional y de
escuelas de educación general son consecuencia, en gran parte,
de la selección.
http://sticerd.lse.ac.uk/seminarpapers/dg31102005.pdf

Romania and the Lisbon Agenda: sustaining growth and fos-
tering jobs in an emergent economy / Daniel Daianu et al.
[Rumanía y la Agenda de Lisboa: mantener el crecimiento y fomen-
tar el empleo en una economía emergente]
Bucarest: Grupul de Economie Aplicata, 2005, 57 p.

Este informe fue elaborado por un equipo de investigadores del
Grupo de Economía Aplicada. El tercer informe (noviembre de 2005)
utiliza como telón de fondo la Agenda de Lisboa revisada, em-
plea indicadores estructurales para evaluar de forma comparativa
la economía rumana y examina el vínculo existente entre las polí-
ticas y la recuperación y/o crecimiento económico de los últimos
años, el reto de la competitividad en el contexto local, la capacidad
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de los responsables políticos rumanos para fomentar la creación
de empleo como medio para reducir la migración.
http://www.gea.org.ro/documente/ro/lisabona/lisabona2005.pdf

Romania just before EU accession: sustaining growth and fos-
tering jobs in an emerging economy (4th report) / Daniel Daia-
nu et al.
[Rumanía justo antes de la adhesión a la UE: mantener el creci-
miento y fomentar el empleo en una economía emergente –
Cuarto informe]
Bucarest: Grupul de Economie Aplicata, 2006, 93 p.

Éste es el cuarto informe del GEA (Grupo de Economía Aplica-
da) que evalúa los resultados económicos de Rumanía por medio
de los puntos de referencia de la Agenda de Lisboa. Este cuarto
informe reconoce que se ha avanzado en áreas concretas de la
Agenda de Lisboa, en particular la inversión de las empresas, el ni-
vel relativo del PIB y la productividad del trabajo. Asimismo avan-
za una serie de recomendaciones políticas destinadas a mejorar
la capacidad de Rumanía para cumplir las directrices de las polí-
ticas de la Agenda de Lisboa. Huelga decir que los resultados de
Rumanía deben juzgarse con realismo, ya que nuestros resultados
están muy lejos de los de la UE-25 en la mayoría de los aspectos
de la Agenda de Lisboa y nuestras prioridades deben ajustarse a
nuestros desafíos.
http://www.gea.org.ro/documente/en/lisabona/2006/4threport.pdf
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(Arthur Schneeberger)
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(Helen Drenoyianni)

Artículos de investigación
• Identidades laborales en

perspectivas comparativas: el
papel de las variables
contextuales nacionales y
sectoriales
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• Competencia: la esencia y la utiliza-
ción del concepto en la formación
profesional inicial y permanente
(Martin Mulder)

Artículos de investigación
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profesional y las dificultades de su
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(Reinhold Nickolaus, Bernd Knöll, 
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(Felix Rauner)
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Kathleen Schlusmans)

• Formación en competencias socio-
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(Juan Carlos Pérez-González, Elvi-
ra Repetto Talavera)
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(Fátima Suleman, Jean-Jacques
Paul)
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(Erik Roelofs, Piet Sanders)
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A Hakaniemenkatu 2, P.O. Box 380

Helsinki, Finlandia
T (358-9) 77 47 71 24
F (358-9) 77 47 78 65 or 69
K Sr. Matti Kyrö
E matti.kyro@oph.fi
W http://www.oph.fi

http://www.oph.fi

Centre INFFO
Centre pour le développement de
l'information sur la formation perma-
nente
A 4, avenue du Stade de France

Saint Denis de la Plaine Cedex
Francia

T (33-1) 55.93.92.12
F (33-1) 55.93.17.25
K Sr. Régis Roussel
E r.roussel@centre-inffo.fr
W http://www.centre-inffo.fr/

http://www.centre-inffo.fr/
Le-reseau-REFER-France.html

OEEK
Oργανισμός Επαγγελματικής Εκπαίδευσης
και Κατάρτισης/Organisation for Voca-
tional Education and Training
A Ethnikis Antistasis 41 and 

Karamanoglou
Atenas, Grecia

T (30-210) 270 91 44
F (30-210) 277 18 29
K Sra Ermioni Barkaba
E tm.t-v@oeek.gr
W http://www.oeek.gr

OKM
Oktatásfejlesztési Observatory –
Oktatási és Kulturális Minisztérium
Támogatáskezel  Igazgatósága
Observatory of Educational Devel-
opment – Supportmanagement
Directorate of Ministry of Education
and Culture
A Bihari János utca 5

Budapeste, Hungría
T (36-1) 30 46 62 391
F (36-1) 30 13 242
K Sr. Tamás Köpeczi Bócz
E kopeczit@omai.hu
W http://www.omai.hu/

http://www.refernet.hu/

FÁS
Training and Employment Authority
A P.O. Box 456

27-33 Upper Baggot Street
Dublín 4, Irlanda

T (353-1) 607 05 36
F (353-1) 607 06 34
K Sra Margaret Carey
E margaretm.carey@fas.ie
W http://www.fas.ie

http://www.fas.ie/refernet/

MENNT
Samstarfsvettvangur atvinnulífs og
skóla
MENNT / EDUCATE-Iceland
A Grensásvegur 16a, Reykjavík

Islandia
T (354) 599 14 40
F (354) 599 14 01
K Sr. Arnbjörn Ólafsson
E arnbjorn@mennt.is
W http://www.mennt.is/

http://www.refernet.is/

ISFOL
Istituto per lo sviluppo della formazione
professionale dei lavoratori
A Via G. B. Morgagni 33

Roma, Italia
T (39-06) 44 59 06 36
F (39-06) 44 59 06 39
K Sra Isabella Pitoni
E i.pitoni@isfol.it
W http://www.isfol.it

http://www.isfol.it/BASIS/web/
prod/document/DDD/rnet_
hompag.htm

AIC
Akadēmiskās Informācijas Centrs
Academic Information Centre
A Valnu iela 2

Riga, Letonia
T (371-7) 22 51 55
F (371-7) 22 10 06
K Sra Baiba Ramina
E baiba@aic.lv
W Internet:http://www.aic.lv

http://www.aic.lv/refernet/

PMMC
Profesinio mokymo metodikos centras
Methodological Centre for Voca-
tional Education and Training
A Gelezinio Vilko g. 12

Vilnius, Lituania
T (370-5) 21 23 523
F (370-5) 24 98 183
K Sra Giedre Beleckiene
E giedre@pmmc.lt
W http://www.pmmc.lt

http://www.pmmc.lt/refernet/

MIN EDUC
Ministère de l'Éducation nationale
et de la Formation professionnelle 
Service de la Formation profession-
nelle
A 29, rue Aldringen

Luxemburgo
T (352) 47 85 241
F (352) 47 41 16
K Sr. Jos Noesen
E jos.noesen@men.lu
W http://www.men.lu

MIN EDUC
Ministeru ta' l-Edukazzjoni, Żgħażagħ
u Xogħol/Ministry of Education,
Youth and Employment
A Great Siege Road

Floriana, Malta
T (356-21) 22 81 94
F (356-21) 23 98 42
K Sra Margaret M. Ellul
E margaret.m.ellul@gov.mt
W http://www.education.gov.mt
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Organizaciones asociadas

CINTERFOR/OIT
Centro interamericano de
investigación y documentación
sobre formación profesional 
A Avenida Uruguay 1238

Casilla de correo 1761
UY-11000 Montevideo,
Uruguay

T (598-2) 92 05 57
F (598-2) 92 13 05

DG EAC
Direction générale de 
l’éducation et de la culture
Commission européenne
A Rue de la Loi 200

B-1049 Bruxelles, Belgique
T (32-2) 29 94 208
F (32-2) 29 57 830

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

B-1050 Bruxelles, Belgique
T (32-2) 51 10 740
F (32-2) 51 10 756

ETF
Fondation européenne pour 
la formation
A Villa Gualino

Viale Settimio Severo 65
I-10133 Turin, Italien

T (39-011) 630 22 22
F (39-011) 630 22 00
W www.etf.eu.int

European Schoolnet
A Rue de Trèves 61

B-1000 Bruxelles, Belgique
T (32-2) 79 07 575
F (32-2) 79 07 585

EURYDICE
Le réseau d’information 
sur l’éducation en Europe
A Avenue Louise 240

B-1050 Bruxelles, Belgique
T (32-2) 600 53 53
F (32-2) 600 53 63
W www.eurydice.org

EVTA / AEFP
EVTA – European Vocational
Training Association
A Rue de la Loi 93-97

B-1040 Bruxelles, Belgique
T (32-2) 64 45 891
F (32-2) 64 07 139
W www.evta.net

ILO
International Labour Office
A 4 Route des Morillons

CH-1211 Genève, Suisse
T (41-22) 79 96 959
F (41-22) 79 97 650
W www.ilo.org

KRIVET
The Korean Research Institut 
for Vocational Education and
Training
A 15-1 Ch’ongdam, 2-Dong

KR-135-102 Kangnam-gu,
Seoul, Corée

T (82-2) 34 44 62 30
F (82-2) 34 85 50 07
W www.krivet.re.kr

NCVRVER
National Centre for Vocational
Education Research Ltd.
A P.O. Box 8288

AU-SA5000 Station Arcade,
Australie

T (61-8) 82 30 84 00
F (61-8) 82 12 34 36
W www.ncver.edu.au

OVTA
Overseas Vocational Training
Association
A 1-1 Hibino, 1 Chome,

Mihama-ku
JP-261-0021 Chiba-shi
Japon

T (81-43) 87 60 211
F (81-43) 27 67 280
W www.ovta.or.jp

UNEVOC
International Centre for
Technical and Vocational
Education and Training
Unesco-Unevoc
A Görresstr. 15

D-53113 Bonn, Allemagne
T (49-228) 24 33 712
F (49-228) 24 33 777
W www.unevoc.unesco.org

Skolverket
Sveriges nationella myndigatens
Skolverk/Swedish National Agency
for Education
A Kungsgatan 53

Estocolmo. Suecia
T (46-8) 52 73 32 87
F (46-8) 24 44 20
K Sr. Shawn Mendes
E shawn.mendes@skolverket.se
W http://www.skolverket.se

CP
Centra RS za poklicno izobrazevanje
State Institute of Vocational Educa-
tion
A Ob Zeleznici 16

Ljubljana/ Eslovenia
T (386-1) 586 42 23
F (386-1) 54 22 045
K Sra Mojca Cek
E mojca.cek@cpi.si
W http://www.cpi.si

http://www.refernet.si/

ŠIOV
Štátny inštitút odborného vzdelá-
vania/State Institute of Vocational
Education and Training
A Bellova 54/a, SK-831 01,

Bratislava, Eslovaquía
T (421-2) 54 77 67 74
F (421-2) 54 77 67 74
K Sr. Juraj Vantuch
E sno@siov.sk
W http://www.cpi.si

http://www.siov.sk/refernet/

QCA
Qualifications and Curriculum
Authority
A 83 Piccadilly

Londres, Reino Unido
T (44-20) 75 09 55 55
F (44-20) 75 09 66 66
K Sr. Tom Leney
E leneyt@qca.org.uk
W http://www.qca.org.uk

http://www.refernet.org.uk/

CINOP
Expertisecentrum – Centrum voor
Innovatie van Opleidingen
A Pettelaarpark – Postbus 1585

BP 's-Hertogenbosch
Paises Bajos

T (31-73) 680 07 27
F (31-73) 612 34 25
K Sr. Karel Visser
E kvisser@cinop.nl
W http://www.cinop.nl

http://www.cinop.nl/projecten/
refernet/

TI
Teknologisk Institutt
A Akersveien 24C

Oslo, Noruega
T (47-22) 86 50 00
F (47-22) 20 18 01
K Sr. Rolf Kristiansen
E rolf.kristiansen@teknologisk.no
W http://www.teknologisk.no

http://www.refernet.no/

BKKK
Biuro Koordynacji Kształcenia Kadr
Co-operation Fund Foundation
A ul. Górno l ska 4A

Varsovía, Polonia
T (48-22) 62 53 937
F (48-22) 62 52 805
K Sra Kinga Motysia
E kingam@cofund.org.pl
W http://www.cofund.org.pl

http://www.refernet.pl/

DGERT
Direcção-Geral do Emprego e das
Relações de Trabalho
Directorate General of Labour and
Social Solidarity
A Praça de Londres, n.º 2, 5º andar

Lisboa, Portugal
T (351) 21 84 41 405
F (351) 21 84 41 466
K Sra Fernanda Ferreira
E fernanda.ferreira@dgert.mtss.gov.pt
W http://www.dgert.mtss.gov.pt

http://www.iqf.gov.pt/refernet/
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Para presentar 
un artículo basta 

simplemente con entrar en
contacto con 

el Redactor jefe, 
Éric Fries Guggenheim, a

través del correo electrónico:
eric.friesguggenheim@

cedefop.europa.eu, 
en el número 

(30) 23 10 49 01 11, o el
fax (30) 23 10 49 01 17.

Revista Europea 
de Formación

Profesional

Invitación a presentar
artículos

La Revista europea de formación profesional abre sus páginas a los inves-
tigadores 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 profe-
sionales radicados en numerosos países distintos.

La Revista europea de formación profesional es una publicación inde-
pendiente y muy conocida. Se publica tres veces al año en castellano, alemán,
inglés, francés, y portugués. Tiene una buena difusión en toda Europa, tanto
dentro de los Estados Miembros de la Unión Europea como fuera de ella.

La Revista es publicada por el Cedefop (Centro Europeo para el desa-
rrollo de la formación profesional). El Cedefop aspira con ella a estimular el
debate sobre la evolución de la formación profesional, dotándole en parti-
cular de una perspectiva europea. La Revista busca publicar artículos que
aporten ideas, expongan resultados de investigaciones o informen sobre
experiencias recogidas a escala nacional o europea. También publica docu-
mentos estratégicos y declaraciones particulares sobre temas relacionados
con el ámbito de la formación profesional. 

Los artículos presentados a la Revista han de ser científicamente rigu-
rosos, 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 necesariamente familiarizados con los sistemas de
formación profesional de los diversos países, puedan comprender claramente
la situación descrita y valorar, partiendo de sus propias tradiciones y expe-
riencias, 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 ante-
riores en la siguiente dirección: 
http://www.trainingvillage.gr/etv/projects_networks/EJVT/

Pueden presentarse artículos ya sea a título personal o como represen-
tante de una organización. La extensión máxima será de 15 000 a 35 000
caracteres (sin incluir los espacios). Los artículos pueden estar redactados
en cualquier idioma oficial de la UE, los países candidatos o el Espacio econó-
mico europeo.

Los artículos definitivos han de remitirse como anexo Word a un correo
electrónico, adjuntando una breve reseña autobiográfica del autor, e indi-
cando la función que desempeña actualmente, una reseña para el índice
(extensión máxima 45 palabras), un resumen entre 100 y 150 palabras y 6
palabras clave (key words) no incluidos en el título, en Inglés y en la lengua
del articulo.

El Consejo de redacción de la Revista examinará todos los artículos, reser-
vándose 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 contrario, la Revista
debe entenderse como una oportunidad para presentar diferentes análisis y
puntos de vista diversos, incluso contradictorios entre sí.
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DOSSIER: BIENVENIDAS BULGARIA Y RUMANÍA

¿Es adecuado al fin? El sistema rumano de formación profesional
John West, Madlen Şerban

Nuevas tendencias en la formación y la enseñanza profesional inicial 
en Bulgaria
Penka Ganova

Retos y perspectivas del sistema de formación profesional de adultos 
en Bulgaria 
Elka Dimitrova

La contribución de la política europea de formación profesional a las 
reformas en los países asociados de la Unión Europea
Jean-Raymond Masson

ARTÍCULOS DE INVESTIGACIÓN

La lucha contra la exclusión laboral: ¿Sirve de algo la formación?
Pascaline Descy, Manfred Tessaring

Desarrollo de un instrumento para el registro de la capacidad para 
resolver problemas – Resultados de un estudio piloto
Eveline Wuttke, Karsten D. Wolf

La enseñanza de valores y principios morales en los centros de 
formación profesional
Sigrid Lüdecke-Plümer

Entre la escuela y el empleo: Dilemas vinculados a la investigación 
comparada europea sobre la transición
Beatrix Niemeyer

ANÁLISIS DE LA POLÍTICA DE FP

El papel de las políticas públicas en la formación de los trabajadores 
en Italia 
Giuseppe Croce, Andrea Montanino

¿Están las actuales estrategias nacionales de formación profesional en 
proceso de convergencia o de divergencia?
Anders Nilsson
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