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Al seleccionar para este nuevo número
de nuestra Revista el tema «formación y
democracia», el Comité de Redacción era
consciente de las dificultades que esto
suponía. El Comité dudó durante mucho
tiempo si debía tomar una decisión sin
unanimidad, un hecho raro desde que co-
menzó su andadura. Y es que el tema
resulta peligroso por diversos motivos.

Para empezar, es peligroso por sí mismo:
en efecto, las cuestiones sobre la demo-
cracia suelen considerarse generalmente
como algo que atañe más a la política que
a la ciencia, salvo para los especialistas
en ciencias políticas, donde sí constitu-
yen un objeto de investigación. Sin em-
bargo, sabemos bien que nuestra revista
no es una revista de ciencias políticas sino
una publicación temática especializada en
el ámbito de la formación profesional. Sin
embargo, ¿implica esto que debemos ex-
cluir las cuestiones sobre la democracia
y considerar este tema como ilegítimo?

Nuestra respuesta definitiva fue no. No
puede negarse que la formación profe-
sional suele considerarse como un deba-
te técnico; pero estos últimos se inscri-
ben, aún cuando frecuentemente ello se
oculte, en posicionamientos ideológicos.
A pesar de sus esfuerzos, los investiga-
dores no podrán escapar a esta realidad.
Los protagonistas de la formación se en-
cuentran normalmente confrontados a
cuestiones ideológicas, aunque sólo sea
a través de la forma de expresarse, por
ejemplo, en los debates políticos a escala
parlamentaria o de los interlocutores so-
ciales, cuando han de negociar cuestio-
nes relativas a orientación o aplicaciones.

Los posicionamientos en esta materia des-
empeñan un papel esencial, dado que
estructuran masivamente no sólo las for-
mas de los aparatos de formación sino
también sus aplicaciones sociales. Con la
perspectiva que obliga a tomar la cons-
trucción europea, puede apreciarse per-
fectamente que tanto los primeros como
las segundas nos revelan claramente cons-
trucciones «societales» propias de cada
país. Así pues, hemos juzgado este tema
legítimo para nuestra revista, sobre todo
por que el CEDEFOP se halla situado en

una encrucijada de la construcción euro-
pea, como lugar de diálogo y de reflexio-
nes comunes entre los servicios de la
Comisión Europea, los representantes de
los Estados y los interlocutores sociales.

Una vez resueltas estas cuestiones de prin-
cipio, faltaba aún por tratarse lo esencial:
¿cómo abordar este tema, teniendo en
cuenta la inmensa diversidad de sus con-
tenidos?, ¿cómo evitar las trampas que
suponen la banalidad, la polémica, o
ambas?, ¿cómo elaborar un número «inte-
resante» con respecto al tema propuesto,
a partir de los autores que tradicionalmen-
te colaboran con la revista?

Una vez más, tras numerosas dudas, el
Comité decidió no cambiar esencialmen-
te ni el tipo de autor ni la solicitud de
colaboración al mismo. Así pues, nos di-
rigimos como es costumbre a científicos
que trabajan en este ámbito, sin solicitar-
les que abordasen la cuestión de la de-
mocracia. Simplemente les pedimos tra-
tar los temas que les interesasen, según
los «cánones» clásicos de producción que
se esperan de ellos en este tipo de revis-
ta. Pero para situar estas colaboraciones
en nuestra perspectiva, hemos completa-
do estos artículos con contribuciones no
científicas que representan otros tantos
«testimonios de los protagonistas» sobre
los acontecimientos que afectan a la for-
mación en Europa.

De esta manera quedó compuesto este
número de la revista, un número de alto
riesgo y que da la palabra a un círculo
ampliado de «protagonistas» tal y como
se nos pide con frecuencia, lo cual con-
lleva el peligro de romper una unidad de
tono y quizá ciertos equilibrios, de reali-
zación problemática en el marco de un
solo número. Por ello, al iniciar su lectu-
ra, el lector debiera resituarse continua-
mente en la perspectiva general que su-
pone el conjunto de los números de la
revista, que pretenden explorar sin palia-
tivos pero desde diferentes ángulos el
vasto ámbito de la formación.

Así pues, para este tema democrático re-
comendamos una lectura más global que
directa, poniendo en relación al conjunto

Editorial Formación y Democracia:
de los conocimientos gene-
rales «revolucionarios» a los
conocimientos específicos
adaptados a las «necesida-
des de las empresas»
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de los artículos y no tanto analizando el
contenido de cada uno de ellos. El tema
recibe un tratamiento de gran claridad
sobre todo a través de las cuestiones plan-
teadas tanto en cuanto a las políticas pú-
blicas a escala estatal o de las colectivi-
dades regionales como a las iniciativas
organizadas por las empresas. Se aprecia
que las personas susceptibles de benefi-
ciarse de una integración profesional sa-
tisfactoria no siempre son las mismas sino
que ello depende de las políticas en vi-
gor. También se aprecia cómo la perspec-
tiva histórica nos hace ver cómo numero-
sos debates y decisiones que han afecta-
do al campo de la formación se hallan
sumergidos totalmente en las ideologías
de la época y hasta qué punto su evolu-
ción refleja profundas transformaciones
en dichas ideologías y así mismo en las
relaciones de fuerza políticas que las sus-
tentan dentro de Europa.

Estas lecturas, cuando las consideramos
con la perspectiva requerida, nos supo-
nen enseñanzas duras pero a la vez salu-
dables. Debieran alertarnos frente a los
análisis, haciéndonos tomar consciencia
(si ello es aún necesario) de la influencia
de los presupuestos ideológicos en las
lógicas de la formación profesional, tan-
to hoy en día como en épocas pasadas;
nos permiten ver también el carácter con-
tingente o las utopías en las que pueden
hallarse fundamentadas dichas lógicas.

Ya hemos indicado que este número está
elaborado en dos secciones que corres-
ponden a dos tipos de colaboraciones,
unas de carácter más «científico» y las otras
en forma de testimonio.

Entre las primeras, el artículo de S.
Laestadius nos pone en guardia sobre la
falsa evidencia que constituye la idea tan
extendida según la cual no existen solu-
ciones al margen de una economía alta-
mente tecnologizada y basada en conoci-
mientos científicos teóricos. El artículo nos
muestra la capacidad competitiva que
pueden suponer los conocimientos pro-
fundamente anclados en prácticas profe-
sionales susceptibles de seleccionar di-
chos conocimientos y de reincorporarlos
estrechamente a los «oficios» más tradi-
cionales.

El artículo de J.Bishop resulta particular-
mente interesante por la forma en que

nos incita a participar de las polémicas
actualmente en candelero en los Estados
Unidos sobre la formación, su utilidad
individual y colectiva en función de sus
formas y los lugares de impartición de la
misma. Situándose deliberadamente en la
perspectiva «neoliberal» de una economía
de mercado que sólo paga a alto precio
los bienes raros, concluye que toda for-
mación cuyo objetivo sea dispensar co-
nocimientos generales tales como saber
leer, escribir o contar, sólo ofrecerá un
interés escaso con respecto a las forma-
ciones específicas que imparten «calidad
óptima (excelencia) y especialización» y
que, orientadas hacia las «cualificaciones
de actividades», son las únicas que pue-
den valorizar aquellos conocimientos ge-
nerales.

Con otra perspectiva pero dentro de este
mismo camino, J.R. Shackleton se inte-
rroga sobre las razones que impulsan al
desarrollo de políticas públicas de forma-
ción profesional más allá de los equili-
brios que podrían alcanzarse en los mer-
cados, por aplicación de la teoría del «ca-
pital humano». Elabora una argumentación
interesante qe le conduce a señalar lo que
podría ser una especie de colusión de
intereses específicos y sin embargo con-
vergentes entre los diferentes protagonis-
tas afectados (sindicatos, empresarios,
enseñantes y políticos), quienes estarían
favoreciendo conjuntamente un tipo de
economía despilfarradora.

Quizás como ilustración de las opiniones
anteriores, J.V. Mascarell, se sitúa en la
perspectiva de la gestión de un progra-
ma local y aboga por proyectos que no
disocien «lo económicamente rentable de
lo socialmente necesario», y también por
métodos pedagógicos que «piensen a es-
cala global y actúen a escala local». Se
trataría de combinar los enfoques que
tienden a fraccionarse en función de las
instituciones responsables de las diversas
intervenciones (cámaras de comercio, aso-
ciaciones de empresas y sindicatos), a fin
de incrementar su eficacia global en tor-
no a la construcción de un proyecto co-
mún.

Frente a estas cuatro contribuciones, de-
terminados elementos de la reflexión efec-
tuada dentro del Consejo de Europa so-
bre la educación de adultos, y también
los tres testimonios reunidos en este nú-
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mero, coinciden en la demanda de una
formación con una cierta finalidad «civil».
Dicha formación permitiría a sus benefi-
ciarios incrementar la capacidad de de-
batir las eventuales orientaciones que se
les propongan y participar asimismo efi-
cazmente en su realización.

La historia magníficamente contada por
V. Capecchi sobre una «utopía» italiana
nacida en Bolonia a comienzos de los 70
en torno a la revista «Inchiesta» y que pre-
tendía hacer surgir una nueva relación
entre los sindicatos y la formación, reci-
be un cierto eco con la colaboración so-
bre las vacaciones de formación en Bél-
gica, extraída de una larga historia que
resumen de forma desengañada E. Creutz
y Ch. Piret. Veremos en ambos casos cómo
ideas pretendidamente generosas se des-
lizan, por falta de radicalidad, en un «rea-
lismo» que acaba conduciéndolas a un
papel marginal y vaciando su contenido.

Sin embargo, a través de estas ideas po-
demos apreciar la fuerza que hubiera
podido tener un proyecto democrático
destinado a vincular la formación a un
desarrollo de la vida local, tanto econó-
mico como político. ¿Se trata, como nues-
tras conclusiones indican, de una utopía
que pertenece a un pasado ya obsoleto,
dadas las obligaciones económicas que
pesan sobre nuestros países? ¿Es sólo un
fracaso provisional de tentativas nacidas
demasiado pronto pero que renacerán un
día de sus cenizas en función de las nue-
vas exigencias democráticas, como anun-
cia M. Hervé en su colaboración?

Sólo el futuro nos permitirá observar cuá-
les de estas hipótesis eran realistas. El Co-
mité de Redacción ha opinado que era su
responsabilidad no eludir este tipo de
cuestiones, a riesgo de ofrecer una res-
puesta imperfecta y quizás irritante. A los
lectores corresponderá juzgar.

Alain d’Iribarne
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J. R. Shackleton
es Jefe Adjunto de Es-
tudios Económicos y
Empresariales y miem-
bro del Grupo de In-
vestigación sobre En-
señanza, Formación y

Mercado de Trabajo de la Uni-
versidad de Westminster, Reino
Unido.

La Administración Pú-
blica ante la formación
profesional: ¿es necesa-
ria su intervención?
La importancia concedida a la formación
profesional ha ido en aumento en toda la
Unión Europea durante la última década.
En gran parte, no es más que el resultado
de las fuerzas del mercado; sean bienve-
nidas. Las empresas europeas han reac-
cionado ante un mundo cada vez más
competitivo en la producción de unos
bienes y servicios en los que ellas mis-
mas ocupaban antes un puesto relevan-
te: la reorientación de sus plantillas hacia
los nuevos procesos y productos ha exi-
gido un compromiso cada vez mayor con
las inversiones en capital humano. Para-
lelamente, también los trabajadores han
reaccionado ante esta mayor competen-
cia del mercado de trabajo, esforzándose
por conseguir cualificaciones más altas
antes de iniciar su vida profesional y por
desarrollar y aumentar sus capacidades en
los años posteriores.

 Sin embargo, la Administración Pública
ha sido contraria a dejar este proceso de
ampliación de las capacidades exclusiva-
mente en manos de la empresa privada.
Ha intervenido en toda Europa: ha regu-
lado la formación profesional, ha obliga-
do a prestar más atención a las capacida-
des profesionales en las escuelas, ha con-
cedido subvenciones a personas y empre-
sas, y ha financiado directa o indirecta-
mente programas de formación. El gasto
público en formación profesional (y en
políticas activas de mercado del trabajo
como los subsidios de desempleo y los
servicios de colocación) ha aumentado de
forma importante en los países de la
Unión Europea desde mediados de la
década de 1980 hasta principios de la de
1990 (OCDE 1993, Calmfors y Skedinger
1995). La Comisión Europea ha alentado
de forma activa este intervencionismo,
produciendo y divulgando información a
través del CEDEFOP, alentando los inter-
cambios y los planes piloto a través de

«En una Unión Europea ad-
herida al capitalismo com-
petitivo como principal
fuerza impulsora de la eco-
nomía, se hace necesario
aclarar las razones por las
que se piensa que la Admi-
nistración Pública debe in-
tervenir en la formación
profesional.»

PETRA, FORCE, COMETT, NOW y otras
diversas iniciativas, y financiando, con
cargo al Fondo Social Europeo, muchos
programas con alguna dimensión vincu-
lada a la formación profesional. El esta-
blecimiento, tras el Tratado de Maastricht,
de LEONARDO, que pretende coordinar
y racionalizar estos programas, ha pro-
porcionado a esta actividad un nuevo fun-
damento jurídico.

Este mayor activismo en el campo de las
políticas ha coincidido con un aumento
de las tasas de desempleo en la UE desde
comienzos de la década de 1980, que ha
perjudicado de forma particular, aunque
no exclusiva, a los miembros menos pre-
parados de la población activa; se ha lle-
gado así a la conclusión de que la condi-
ción necesaria para reducir los niveles de
paro, inaceptablemente elevados, es la
mejora de las cualificaciones laborales. Al
mismo tiempo, se ha presentado la mejo-
ra de las oportunidades de formación
como un «derecho» al que se tiene acceso
y a través del cual los trabajadores
desfavorecidos (como las mujeres o las
minorías étnicas) pueden mejorar su si-
tuación económica.

El presente artículo somete a examen crí-
tico la creciente intervención de la Admi-
nistración Pública en materia de forma-
ción. Analiza las razones que se aducen
a favor de dicha intervención, considera
los argumentos en contra y termina pre-
sentando algunos de los resultados de tal
actividad.

Algunos aspectos de la
economía de la formación

En una Unión Europea adherida al
capitalismo competitivo como principal
fuerza impulsora de la economía, se hace

El tema «Formación y demo-
cracia» obliga a analizar des-
de sus mismos principios el
papel que desempeña o que
debería desempeñar la Ad-
ministración Pública en la
formación de capital huma-
no. El autor estudia estas
cuestiones y los puntos a
favor y en contra de la in-
tervención. Repasa breve-
mente algunas muestras de
la eficacia de las iniciativas
públicas e indica sus fallos.
Su argumento es que, desde
la perspectiva de la «elec-
ción pública», pudiera exis-
tir una tendencia a exagerar
la intervención, y advierte
al CEDEFOP del peligro de
apoyar de forma poco me-
ditada las soluciones de las
administraciones públicas a
los problemas de la forma-
ción.
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necesario aclarar las razones por las que
se piensa que la Administración Pública
debe intervenir en la formación profesio-
nal. Cuando los economistas tratan de
justificar la intervención en una econo-
mía que, por lo demás, funciona óptima-
mente, esgrimen el concepto de «fallos del
mercado», es decir, las formas en que los
mercados reales tienden a separarse de
las condiciones ideales necesarias para
obtener un resultado eficiente. ¿Cuáles
son, por tanto, los fallos del mercado que
se dan en el ámbito de la formación?

Los economistas conciben la formación
profesional como uno de los modos de
aumentar el «capital humano» de un país;
existen también otros modos, como los
estudios académicos y la atención sanita-
ria. Este tipo de inversión se considera
potencialmente provechosa para el sec-
tor privado, ya que incrementa la produc-
tividad de los trabajadores. Por supuesto,
no faltan dificultades. Se dice que las
empresas tienen miedo de que sus com-
petidores les «roben» los trabajadores que
ellas han formado: tal actitud implica un
riesgo de reducción de las correspondien-
tes inversiones. Sin embargo, algunos
análisis económicos bien establecidos
(Mincer 1962, Becker 1964) indican que
tal problema ha sido exagerado. Una gran
parte de la formación impartida por una
empresa sólo será útil mientras se esté
trabajando en ella. La instrucción para el
manejo del sistema de nóminas de una
empresa concreta, por ejemplo, es
intransferible. Igual ocurre con la forma-
ción inductiva y con todos los programas
de perfeccionamiento del personal basa-
dos en la definición y el mantenimiento
de los objetivos y aspiraciones de la em-
presa, como los que han caracterizado
durante mucho tiempo los métodos utili-
zados en Japón y presentan cada vez
mayor importancia en las economías eu-
ropeas (Rainbird y Maguire 1993), al am-
paro de principios como el de Gestión
de la Calidad Total. Las empresas que
presten tal formación específica no tie-
nen muchas razones para temer que sus
trabajadores recientemente formados se
vean tentados por competidores que les
ofrezcan una remuneración superior. Si
hay algún problema, estará en la presta-
ción de una formación general o transfe-
rible, que genere capacidades valiosas
para muchas empresas. Como es natural,
parte de esta formación es financiada di-

rectamente por los individuos o sus fami-
lias. De hecho, en la mayoría de los paí-
ses hay que contar con una formación
autofinanciada, sobre todo en puestos de
titulados superiores como los relaciona-
dos con el derecho, la contabilidad y la
medicina. No obstante, también las em-
presas proporcionan muchas veces for-
mación de tipo general, aunque los tra-
bajadores la financien de forma implícita
en gran medida. Por ejemplo, histórica-
mente se ha pagado a los aprendices un
salario muy bajo, para que a la empresa
le valga la pena proporcionar la corres-
pondiente formación, aunque después el
empleado la abandone. En muchos pues-
tos, un sistema de escalas salariales que
se van incrementando poco a poco, par-
tiendo de cantidades muy bajas, permite
a la empresa ir compensando la inciden-
cia de los costes de formación del em-
pleado. En el Reino Unido, quizás una
cuarta parte de los costes totales de for-
mación quedan compensados por los sa-
larios ya devengados (Departamento de
Empleo 1989).

Desde este punto de vista, el «fallo del
mercado» en materia de formación profe-
sional no es evidente por sí mismo. En
todo caso, pueden presentarse dificulta-
des si los costes de la formación en algu-
nos campos son demasiado altos para que
el individuo pueda abonarlos privadamen-
te, o si la legislación sobre salarios míni-
mos evita que las remuneraciones de las
personas en período de formación caigan
hasta un cierto nivel que haga rentable a
la empresa la prestación de este servicio
(aspecto importante en algunos países de
la UE). Además, las decisiones sobre in-
versión en capital humano dependen de
las hipótesis que se formulen sobre la
demanda futura de las capacidades-com-
petencias. Como se ha señalado, si las
empresas y los empleados tienen una vi-
sión pesimista del futuro, la economía
puede estabilizarse en una posición de
«equilibrio con bajo nivel de capacidades»
(Finegold y Soskice 1988). La productivi-
dad y los salarios serían más bajos que
en el caso de que las expectativas fueran
más optimistas. Si la intervención públi-
ca puede hacer que mejoren las expecta-
tivas del sector privado, un ciclo auto-
validante de mayores inversiones acaba-
rá conduciendo a la economía a una si-
tuación de «equilibrio con alto nivel de
capacidades».

«Se dice que las empresas
tienen miedo de que sus
competidores les ‘roben’ los
trabajadores que ellas han
formado (...)»

«Si hay algún problema, es-
tará en la prestación de
una formación general o
transferible, que genere ca-
pacidades valiosas para
muchas empresas.»
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Sin embargo, a este argumento a favor de
la intervención se le pueden oponer al-
gunos otros. En primer lugar, no está ga-
rantizado que la Administración pública
sepa predecir el futuro mejor que el sec-
tor privado: las intervenciones en el ám-
bito industrial basadas en tal premisa han
dado malos resultados (Burton 1983,
Leonard y Van Audenrode 1993). En se-
gundo lugar, está la tendencia a confun-
dir los rendimientos privados y los rendi-
mientos sociales de la formación profe-
sional. Las cualificaciones profesionales
conseguidas, por ejemplo, son en cierta
medida un activo que ayuda a mejorar de
posición. Aunque las capacidades acre-
ditadas por esas cualificaciones puedan
aumentar la productividad del trabajador,
quizá su valor para los individuos y para
las empresas induzca a confusión respecto
a su utilidad social. La hipótesis de la se-
lección por clasificación sostiene que las
decisiones de las empresas para la con-
tratación de un trabajador no dependen
de las capacidades de éste, sino de la pre-
disposición del mismo a obedecer las ór-
denes, a ser puntual, a acudir al trabajo
con regularidad, etc. (OCDE 1989; Brown
1991; Chapman 1993). La obtención de
una cualificación profesional acredita la
existencia de esos rasgos del comporta-
miento, que son los que en realidad va-
loran las empresas. Ante la cola de los
solicitantes de empleo, las empresas los
ordenan por nivel de cualificación y eli-
gen a los mejor cualificados. Los trabaja-
dores, conscientes de ello, procuran al-
canzar las cualificaciones más altas posi-
ble. Sabido esto, podremos ver que los
trabajadores mejor cualificados y más for-
mados ocupan los mejores y más produc-
tivos puestos de trabajo, pero no pode-
mos inferir de ello que estamos ante un
aumento de la formación profesional,
inducido por la Administración pública,
que refuerce necesariamente la producti-
vidad de la economía y cree más empleo.
Uno de los escenarios posibles considera
que las empresas elevan los niveles de
contratación para elegir entre candidatos
cada vez más cualificados, con lo que la
plantilla termina sobrecualificada en
relación con las tareas que ha de
desarrollar (Lindley 1991, Sicherman
1991). Entre tanto, las cualificaciones
medias de los desempleados también
pueden aumentar (Lange 1993), con la
consiguiente decepción sobre los resul-
tados de la formación.

¿Elección pública?

En muy raras ocasiones las intervencio-
nes políticas son el resultado de un exa-
men desinteresado y frío de los costes y
beneficios probables. Y esto ocurre tanto
a nivel nacional como internacional. Den-
tro de la UE, es difícil sostener que el
continuo derroche y las confusiones de
la Política Agraria Común (o temas aún
más nimios, como el inminente traslado
del CEDEFOP a Grecia) se basen en una
evaluación objetiva de las opciones exis-
tentes. Un posible enfoque de estas cues-
tiones hunde sus raíces en los análisis de
la escuela de la «elección pública», crea-
da por autores norteamericanos como
James Buchanan y Gondon Tullock
(Buchanan y Tullock 1962; Buchanan,
Tollinson y Tullock 1980). Según esta es-
cuela, se puede imaginar un mercado
político en el que las políticas sean el
resultado de la oferta y la demanda. Por
una parte, las políticas son «demandadas»
por grupos de votantes, productores y
grupos de interés que pueden beneficiar-
se de ellas. Por otra parte, son «ofertadas»
por políticos y funcionarios a cambio de
votos, aportaciones económicas a sus
campañas, favores políticos y créditos
presupuestarios. Ahora bien, existe una
tendencia sistemática al exceso de oferta
de intervención, lo que constituye un
verdadero «fallo de la Administración Pú-
blica» (Stigler 1971). ¿Puede justificarse
este escepticismo en el campo de la for-
mación profesional?

Ciertamente, hay casos en que las inter-
venciones en materia de formación pro-
fesional no parecen responder a un exa-
men detallado de hechos evidentes que
determinen su eficacia. David Grubb es-
tudió una serie de políticas activas del
mercado de trabajo en la OCDE y llegó a
la conclusión de que la Administración
pública suele ser «muy indiferente» a los
estudios de evaluación (Grubb 1994, pág.
195). En el Reino Unido, Peter Dolton
observó que «una de las principales moti-
vaciones para el establecimiento de pla-
nes de formación nacionales, puede ser
de orden político... Si se evalúan los pla-
nes [del programa Youth Training, Reino
Unido], se llega a la conclusión de que lo
que cuenta es la importancia política de
sacar a los jóvenes de las listas del des-
empleo» (Dolton 1993 pág. 1277). Una de
las razones subyacentes es que son va-

«En muy raras ocasiones
las intervenciones políticas
son el resultado de un exa-
men desinteresado y frío de
los costes y beneficios pro-
bables. Y esto ocurre tanto
a nivel nacional como inter-
nacional.»

«Ciertamente, hay casos en
que las intervenciones en
materia de formación pro-
fesional no parecen respon-
der a un examen detallado
de hechos evidentes que de-
terminen su eficacia.»

*) Desde 1971, las empresas france-
sas están obligadas a gastar una par-
te de sus costes salariales totales en
ciertas actividades oficialmente reco-
nocidas de formación profesional; si
no lo hacen, han de pagar la corres-
pondiente diferencia al Estado o a
intermediarios reconocidos que pres-
ten formación.



FORMACIÓN PROFESIONAL NO. 6 REVISTA EUROPEA

CEDEFOP

10

rios los grupos influyentes que pueden
sacar provecho de tales intervenciones:

❏ Los sindicatos suelen favorecer una
expansión de la formación profesional
formal sancionada con un diploma. Tien-
den a presionar para que se pidan
cualificaciones más altas para acceder a
los puestos de trabajo, política que favo-
rece las rentas netas (más ingresos obte-
nidos de los que podrían obtenerse en
otro puesto) de los trabajadores actuales.
En todo caso, la capacidad de los sindi-
catos para influir sobre las políticas de
formación varía de unos países a otros.
Los sindicatos británicos, por ejemplo,
permanecieron muchos años divididos
por las demarcaciones de oficios y por
las rivalidades internas, y en los últimos
quince años han sufrido un declive muy
pronunciado en su poder y en su influen-
cia política. Los sindicatos alemanes de
la posguerra, por poner un ejemplo muy
diferente, se organizaron exclusivamente
con carácter sectorial y se enfrentaron a
menos problemas internos, permanecien-
do su legitimidad política relativamente
igual: su influencia sobre la política de
formación profesional ha sido, por lo tan-
to, mayor (Streeck y cols. 1987, Clarke y
cols. 1994).

❏ Las empresas también esperan alguna
ventaja de la intervención pública en te-
mas de formación. La financiación públi-
ca, necesariamente un tanto discrimina-
toria, puede sustituir ciertas actividades
formativas que, en otro caso, tendrían que
organizar ellas por sí mismas. Las que
prestan formación general tienen que so-
portar a veces ciertas tasas (como la
obligation de dépense en matière de
formation continue*, existente en Fran-
cia) o han de prestar obligatoriamente
dicha formación, para igualar la carga de
los costes por este concepto e impedir
que otras empresas los eviten. Esto ex-
plica por qué la Confederación de la In-
dustria Británica, la principal asociación
empresarial del Reino Unido, defiende la
formación profesional obligatoria para los
trabajadores jóvenes (Confederation of
British Industry 1993).

❏ Los «formadores» profesionales (orga-
nizaciones y personas de los sectores pú-
blico y privado que obtienen sus ingre-
sos impartiendo formación) abogan por
mayores inversiones en capital humano.

Los universitarios, en su faceta de educa-
dores o de investigadores, han recibido
de brazos abiertos las inversiones públi-
cas en formación, ya que ésta les permite
conseguir financiación para ellos mismos
y para sus instituciones. Se observa in-
cluso alguna señal de que ciertas institu-
ciones, como los Consejos de Formación
y Empresa británicos, realizan las clási-
cas actividades de los grupos de interés;
en principio no tenían otro objeto que el
de ayudar a aplicar eficientemente las
políticas de formación de la administra-
ción central, pero pronto ellos mismos se
convirtieron en grupos de interés políti-
co fuertes y reclamaron un mayor gasto
público de una manera que iba más allá
de lo que debería permitirse a unos fun-
cionarios encargados de gestionar los pla-
nes de formación. En Alemania, los pro-
pios sindicatos y asociaciones de empre-
sas, mucho más fuertes que en el Reino
Unido, prestan importantes servicios de
formación, con el efecto consiguiente
sobre la demanda y la oferta de forma-
ción. De igual forma, en Francia, las Cá-
maras de Comercio prestan también mu-
cha formación profesional.

Allí donde estos grupos de interés son
más fuertes, en una cultura política «cor-
porativa» en sentido amplio, debemos
esperar una mayor propensión a que la
Administración pública intervenga en la
prestación de formación profesional y en
otras políticas activas del mercado del tra-
bajo. En un conocido artículo, Calmfors
y Driffill (1988) diseñaron un índice de
centralización de la negociación colecti-
va que puede también servir como
indicador más general de la influencia de
los «interlocutores sociales» en la formula-
ción de las políticas (Clarke y cols. 1994).
La ordenación de los países según este
índice parece corresponderse bastante
bien con la ordenación por los gastos en
políticas activas del mercado de trabajo,
como son los de formación con cargo a
fondos públicos (Shackleton y cols. 1995).

Por último, en épocas de elevado desem-
pleo, es especialmente fácil observar el
deseo de intervenir en las cuestiones de
formación. Existe la poderosa necesidad
de decir que «se está haciendo algo» y de
mostrarlo como una mejora de la competi-
tividad a largo plazo y como un alivio de
los problemas a corto plazo. En esta ne-
cesidad es igual la derecha que la izquier-

«(...) en épocas de elevado
desempleo, es especialmen-
te fácil observar el deseo de
intervenir en las cuestiones
de formación. Existe la po-
derosa necesidad de decir
que ‘se está haciendo algo’
y de mostrarlo como una
mejora de la competiti-
vidad a largo plazo y como
un alivio de los problemas
a corto plazo.»

«La intervención puede re-
vestir tres formas en senti-
do amplio: la prestación di-
recta de los servicios for-
mativos por parte de los or-
ganismos públicos, la fi-
nanciación y la regulación.»
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da. El tema de la formación profesional
no suscita controversia, a diferencia de
lo que sucede con otras políticas orienta-
das a la reducción del desempleo, como
la reforma del mercado de trabajo (inclui-
dos los ataques a las prerrogativas de los
sindicatos, la reducción del nivel de pro-
tección de los puestos de trabajo o la
abolición de los salarios mínimos) o los
recortes en las prestaciones de la seguri-
dad social.

Por lo tanto, al examinar las políticas de
formación de la Administración Pública,
debemos tener en cuenta los intereses
particulares a los que sirven. En vez de
suponer que los responsables de la
formulación de las políticas son intérpre-
tes pasivos del interés público, debería-
mos tratar de conocer las coaliciones que
subyacen a las iniciativas de formación.
Y ser conscientes de que algunos efectos
secundarios indeseables de la interven-
ción pública pueden ser subestimados por
quienes apoyan tales iniciativas.

Formas de intervención

La intervención puede revestir tres for-
mas en sentido amplio: la prestación di-
recta de los servicios formativos por par-
te de los organismos públicos, la finan-
ciación y la regulación.

❏ Existe una larga tradición de presta-
ción directa de la formación por el Esta-
do. En cierta medida, la educación obli-
gatoria y gratuita (unos 10-11 años en la
Unión Europea), que hoy en día garanti-
zan todos los países desarrollados a sus
niños y niñas, forma parte del «sistema
de formación» del país. La educación se-
cundaria, en especial, ha adquirido en los
últimos tiempos aspectos cada vez más
«profesionales» en los países de la UE, y
especialmente Francia y el Reino Unido
(Shackleton y cols. 1995). Además de la
educación formal, la Administración pú-
blica imparte directamente desde hace
tiempo formación para grupos como los
militares desmovilizados, las mujeres, los
desempleados y los minusválidos. Esta
formación ha aumentado mucho desde la
época de la posguerra, sobre todo en las
décadas de 1970 y 1980. La Administra-
ción Pública es asimismo un importante
empleador y lógicamente da formación

de todo tipo. Los datos de diversos paí-
ses muestran que los empleados públi-
cos suelen recibir más formación que sus
homólogos del sector privado. Además,
la formación del sector público distorsiona
o reduce en ocasiones la del sector pri-
vado, haciéndola en gran parte redun-
dante; por ejemplo, en el Reino Unido,
Francia y Alemania una gran parte de los
pilotos que trabajan en la aviación civil
proceden de las fuerzas aéreas. Los hos-
pitales públicos suelen ofrecer plazas de
internos para médicos jóvenes que des-
pués se emplearán en la medicina priva-
da; los servicios jurídicos de la Adminis-
tración pública son una de las principa-
les fuentes de abogados de empresa.

❏ En algunos países de la UE se obser-
va una tendencia a sustituir la prestación
directa del servicio de enseñanza por la
financiación del mismo. Esta financiación
puede ser directa, que se da cuando la
Administración Pública contrata con em-
presas, universidades u otras organizacio-
nes docentes la formación de los indivi-
duos. También está ganando interés (por
ejemplo, en el Reino Unido, Alemania y
Francia) el sistema de concesión de «che-
ques» o de «créditos» individuales, para
poder elegir entre los distintos centros de
enseñanza. Esta modalidad tiene cada vez
más adeptos, porque resulta problemáti-
co mantener motivados a los profesores
e instructores que tienen el carácter de
funcionarios públicos. También existe una
financiación indirecta, basada en la con-
cesión de subvenciones (p. ej., en forma
de ventajas fiscales) a los centros de for-
mación o a las personas que se ocupan
de ésta. Un peligro de este tipo de sub-
venciones es que acaben financiando una
gran parte de la formación que de todas
formas se habría de realizar. Las subven-
ciones individuales tienen a veces conse-
cuencias que, desde un punto de visto
distributivo, pueden ser perversas; es bien
sabido que las subvenciones a la educa-
ción superior benefician de manera
desproporcionada a las personas relati-
vamente acomodadas y a sus hijos; lo que
ya no es tan conocido es que este efecto
es de aplicación a un amplio abanico de
oportunidades de formación.

❏ La Administración Pública también in-
fluye en la prestación de formación pro-
fesional mediante la regulación de la eco-
nomía. A veces lo hace deliberadamente,

«Estas medidas suelen ser
instrumentos bastante bur-
dos. Los intentos de utili-
zarlas pueden provocar
importantes ineficiencias,
‘fallos de la Administración
Pública’ para compensar
supuestos fallos del merca-
do.»

«En Francia, toda la forma-
ción oficialmente admitida
a los efectos de la ‘obliga-
tion de dépense en matière
de formation continue’ tie-
ne que desarrollarse fuera
del puesto de trabajo, a pe-
sar de la sabia insistencia
en favor de la formación en
el puesto de trabajo.»
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limitando el acceso a una determinada
profesión u oficio a quienes poseen
cualificaciones adecuadas y se han ins-
crito en ciertos registros. Estos requisitos,
casi universales en el caso de algunas
profesiones superiores, como el derecho
o la medicina, van en ocasiones bastante
más allá, como ocurre en Alemania. Se
ha aducido como justificación para ello
la protección del público contra la incom-
petencia o la malevolencia, pero en la
práctica el efecto aún puede ser más fuer-
te: proteger de la competencia externa a
los profesionales ya autorizados. La le-
gislación también puede obligar a las
empresas a facilitar formación o conce-
der tiempo libre a los jóvenes, o a gastar
en formación un porcentaje dado de los
ingresos o de la nómina. Puede exigir o
autorizar que se impongan tasas a las
empresas para la realización de una for-
mación interna. De forma menos eviden-
te, otras veces la Administración Pública
crea una «necesidad» de formación profe-
sional al adoptar disposiciones dirigidas
a algún otro objetivo, como ocurre con la
normativa sobre salud y seguridad o con
la legislación fiscal. Por otra parte, algu-
nas reglamentaciones pueden favorecer
la reducción de la formación: la legisla-
ción sobre salarios mínimos o sobre igual-
dad de oportunidades impide que los sa-
larios caigan por debajo de un nivel, lo
que impide a las personas financiar su
formación a cambio de una reducción
salarial (Polachek y Siebert 1993).

¿Fallo de la Administra-
ción Pública?

Estas medidas suelen ser instrumentos
bastante burdos. Los intentos de utilizar-
las pueden provocar importantes inefi-
ciencias, «fallos de la Administración Pú-
blica» para compensar supuestos fallos del
mercado. En este apartado se examinan
algunos de los problemas relacionados
con dos formas frecuentes de interven-
ción: los sistemas de tasas para financiar
la formación, y los planes de reconversión
profesional de los desempleados con car-
go a fondos públicos.

Los sistemas de tasas fijan un cierto nivel
de gasto en formación profesional; en
Francia, por ejemplo, el 1,5 % de la nó-
mina. Las empresas que gastan menos han

de pagar una tasa neta. Uno de los pro-
blemas que se plantean es el de definir el
gasto en formación, teniendo en cuenta
la serie de actividades que pueden mejo-
rar la productividad o las perspectivas de
ingresos. De ahí la necesidad de adoptar
normas arbitrarias sobre lo que oficial-
mente se puede reconocer como forma-
ción. En Francia, toda la formación ofi-
cialmente admitida a los efectos de la
obligation de dépense en matière de
formation continue tiene que desarrollar-
se fuera del puesto de trabajo, a pesar de
la sabia insistencia en favor de la forma-
ción en el puesto de trabajo. De igual
manera, en el Reino Unido, otras normas
también arbitrarias determinaron que, en
las décadas de 1960 y 1970, las tasas a
favor de las Industrial Training Boards
penalizaran de hecho a las pequeñas
empresas, que no tenían trabajadores so-
brantes para la formación fuera del pues-
to de trabajo.

Otro problema que plantean las tasas es-
tablecidas como porcentaje de la nómina
o de los ingresos es el de su escaso apo-
yo en la racionalidad económica. Las
empresas que actúan con racionalidad
económica, por grande que sea su com-
promiso con la cultura de la formación,
estarán dispuestas a gastar proporciones
diferentes de sus ingresos en inversiones
en capital humano, de la misma forma
que estarán dispuestas a gastar diferen-
tes proporciones de sus ingresos en in-
versiones en edificios o en maquinaria.
El volumen adecuado del gasto de una
empresa depende de diversos factores,
como son la fase del ciclo de vida de los
productos o procesos (cuando se está in-
troduciendo en el mercado un producto
o proceso nuevo, las necesidades de for-
mación serán superiores a las de las fases
posteriores del ciclo), la tecnología em-
pleada, el sector, la escala de la propia
empresa y el grado de competencia. Las
necesidades de gasto dependen también
de la naturaleza de la plantilla: su estruc-
tura de edades, sus niveles de educación
anteriores y las ocupaciones concretas.

Por todas estas circunstancias, no existe
ningún nivel común de prestación de for-
mación profesional que sea adecuado
para todas las empresas. Los detractores
del sistema de tasas argumentan que la
obligación de gastar unas cantidades ar-
bitrarias alienta el gasto inútil, y señalan

«Cualesquiera que sean las
posibles reservas contra
otras intervenciones de la
Administración Pública en
materia de formación, es
difícil resistirse ante el
argumento de hacer algo
para ayudar a mejorar las
expectativas de los desem-
pleados.»
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que esta práctica constituye un impuesto
sobre la pequeña empresa (ya que las
empresas grandes suelen de todas formas
gastar en formación más que las cantida-
des obligatorias) y, por lo tanto, reduce
la competencia.

Otra forma de intervención bastante co-
mún, sobre todo en las décadas de 1980
y 1990, es la que se refleja en los planes
de formación o de reconversión profe-
sional de los desempleados. Cualesquie-
ra que sean las posibles reservas contra
otras intervenciones de la Administración
Pública en materia de formación, es difí-
cil resistirse ante el argumento de hacer
algo para ayudar a mejorar las expectati-
vas de los desempleados. Existe abundan-
te bibliografía sobre estos planes (ver, por
ejemplo, OCDE 1993 capítulo 2, Lange y
Shackleton 1994; Calmfors y Skedinger
1995). No entraremos a revisarla, pero sí
haremos las tres observaciones siguien-
tes:

❏ En primer lugar, estos planes impli-
can problemas de incentivos. La necesi-
dad de motivar a los trabajadores obliga
normalmente a la Administración Pública
a juzgar la eficacia mediante ciertos
indicadores de resultados tales como el
coste por alumno, el número de títulos
entregados o el número de ex-alumnos
que consiguen, tras los cursos, un puesto
de trabajo. Y esto puede originar una
conducta oportunista, que a veces llega a
ser fraudulenta. Un programa de televi-
sión de la BBC (Panorama, de abril de
1994) contó cómo algunos empresarios
avispados habían firmado contratos de
trabajo con personas que iban a asistir a
unos cursos de formación financiados por
la Administración; luego compartían con
ellas el incentivo económico por la «colo-
cación» al final del curso. Los indicadores
de eficacia de este tipo pueden inducir
además incluso a administradores honra-
dos a favorecer las modalidades de for-
mación más baratas, en lugar de las más
adecuadas (por ejemplo, la venta mino-
rista, en lugar de la ingeniería) y asimis-
mo las cualificaciones más bajas, en lu-
gar de las más altas (porque aquéllas se-
guramente darán unos niveles de éxito
más altos). Si los propios instructores eli-
gen a los alumnos, puede darse un fenó-
meno de «selección interesada» de los que
tienen más posibilidades de emplearse por
su edad, sexo, grupo étnico, educación,

exper iencia previa o mot ivaciones
(Anderson, Burkhauser y Raymond 1993).
Como de todas formas muchos de los
alumnos encontrarán trabajo tarde o tem-
prano, el «valor añadido» de los cursos de
formación puede ser muy limitado, y el
núcleo duro de trabajadores de difícil
colocación verá empeorada su posición
en las colas de empleo.

❏ En segundo lugar, es conocida la exis-
tencia de importantes efectos de despla-
zamiento de los planes financiados por
la Administración Pública: se producen
pérdidas de empleo para ciertos grupos
de trabajadores como consecuencia de la
mejora de otros. Se ha señalado, por ejem-
plo, que los planes de reconversión de
los desempleados de larga duración en
Alemania Oriental no hacen más que pre-
parar a estos desempleados para ocupar
puestos destinados para los desempleados
de corta duración; éstos acaban así con-
virtiéndose ellos mismos en desempleados
de larga duración, siendo muy escaso el
empleo neto generado (Lange 1993). Es-
tudios realizados en el Reino Unido so-
bre el Youth Training Scheme (posterior-
mente denominado Youth Training) indi-
can también la existencia de altas tasas
de desplazamiento (Deakin y Pratten
1987; Chapman y Tooze 1987; Begg, Blake
y Deakin 1991; OCDE 1993 capítulo 3).
Hay que insistir en que los efectos
globales de un plan no se pueden juzgar
tan sólo por la proporción de sus partici-
pantes que consiguen un empleo después.

❏ Existe, además, una tercera cuestión
relacionada con el impacto macroeco-
nómico de la reconversión de los desem-
pleados. Se trata de algo mucho más com-
plicado de lo que a primera vista pudiera
creerse. En la medida en que los planes
de formación mejoren el acceso de los
solicitantes de trabajo a las vacantes, o
aumenten la eficacia de la búsqueda en
el mercado de trabajo, es probable que
contribuyan al aumento del empleo total.
Sin embargo, una de las consecuencias
de la amplia disponibilidad de estos pla-
nes (que suelen incluir unos subsidios o
pagos a los alumnos desempleados su-
periores a los que hubieran correspondi-
do a éstos en otro caso) es que reducen
los costes del desempleo, tal como éstos
son percibidos por las personas ocupa-
das. Las consecuencias pueden ser una
reducción en la moderación de los sindi-

«(...) las políticas reales de
la Administración Pública
en Europa pueden tener
efectos secundarios adver-
sos.»
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catos en la fijación de los salarios, con el
consiguiente aumento de los salarios y
reducción del empleo. Este peligro es tan-
to mayor cuanto menos focalizados estén
los programas de formación y más altos
sean los subsidios correspondientes. Sue-
cia ha sido uno de los países en los que
más se ha extendido la reconversión pro-
fesional y más generosos han sido los
subsidios. Los trabajos empíricos de Lars
Calmfors y varios colaboradores (Calmfors
1994; Calmfors y Forslund 1991; Calmfors
y Skedinger 1995; Calmfors y Lang 1995)
muestran que tales políticas tal vez no
hayan tenido el efecto deseado de redu-
cir el desempleo global.

Es difícil, sin embargo, poder hacer un
seguimiento de las implicaciones políti-
cas de esta última cuestión. Podríamos
pensar que la reconversión debería estar
dirigida solamente a los desempleados de
larga duración. Podría ser así si el objeti-
vo principal fuera la reducción del nivel
general de desempleo mediante una ma-
yor contención salarial. Pero desde el
punto de vista de los trabajadores que se
quedan en paro, cuanto antes reciban una
formación nueva y efectiva, mejor. Si han
de esperar, en situación cada vez peor de
pobreza y falta de esperanzas, hasta po-
der acogerse a algún plan, sus propias
posibilidades personales de conseguir un
empleo nuevo se verán muy disminuidas.
Además, si se reservan rigurosamente los
cursos de reconversión para los desem-
pleados de larga duración, este tipo de
planes se convertirán más que nunca en
«guetos» de expulsados del mercado de
trabajo, entre los que las empresas no
tendrán muchos deseos de contratar a sus
empleados. Acabaría así por empeorar la
situación de los desempleados de larga
duración. Está claro que no es un reme-
dio indoloro a las deficiencias de los pro-
gramas de reconversión profesional.

Conclusión

En este artículo se han abordado crítica-
mente algunas de las muchas hipótesis
adoptadas en el actual debate sobre la

formación profesional en la UE. Se ha
indicado que el fallo del mercado posi-
blemente no es general y que, en conse-
cuencia, hay menos margen de lo que
algunos han pretendido para una inter-
vención pública eficaz. Además, se ha
insistido en que, incluso allí donde pa-
rezca que la intervención está justificada,
las políticas reales de la Administración
Pública en Europa pueden tener efectos
secundarios adversos. A pesar de sus éxi-
tos aparentes (por e jemplo,  en la
recolocación de las personas sujetas a
reconversión profesional), el impacto to-
tal sobre el mercado de trabajo puede ser
mucho menos acusado. Otra posible con-
clusión es la de que la política pública de
formación no se puede disociar de los
demás aspectos de la política del merca-
do de trabajo, especialmente cuando se
trata de diseñar programas para mejorar
la posición de los desempleados o para
ampliar el acceso de los grupos desfavore-
cidos. Recuérdese que también los siste-
mas de bienestar social, la legislación
sobre salarios mínimos y protección del
empleo y las instituciones que participan
en las relaciones laborales influyen en los
incentivos para la prestación de la for-
mación profesional.

El CEDEFOP desempeña una importante
función en la documentación de los sis-
temas de formación en la UE y en la difu-
sión de información sobre las iniciativas
en materia de política. Esta función debe
proseguir, ya que todos tenemos mucho
que aprender y existen economías de es-
cala y de alcance en la recopilación de
datos que hacen recomendable la exis-
tencia de un órgano central como éste.
Ahora bien, al promover el interés por la
formación profesional entre los Estados
miembros, no debería caer en la trampa
de una defensa exagerada, ni suponer que
la Administración Pública conoce nece-
sariamente las cosas mejor que el sector
privado. Puede que algunas intervencio-
nes públicas en materia de formación sean
inevitables y convenientes, pero eso no
debe excluir una evaluación objetiva y
desapasionada de las iniciativas actuales
y futuras.

«Puede que algunas inter-
venciones públicas en ma-
teria de formación sean in-
evitables y convenientes,
pero eso no debe excluir
una evaluación objetiva y
desapasionada de las ini-
ciativas actuales y futu-
ras.»
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Tal y como se dice en la línea de investi-
gación «Integración y reintegración en la
vida profesional» del Instituto Federal de
la Formación Profesional (BIBB), la cua-
lificación profesional es la condición pre-
via para una vida activa segura y satisfac-
toria. A esta cualificación se une la nece-
sidad de que la formación inicial y conti-
nua tomen en cuenta los cambios en los
requisitos profesionales, proporcionando
cualificaciones útiles a largo plazo. Para
ello es necesario organizar programas
estatales de fomento financiados, dispo-
ner de materiales curriculares idóneos
para la práctica de la formación profesio-
nal y ofrecer posibilidades para la cuali-
ficación del personal formador.

La promoción de jóvenes
desfavorecidos según el
Art. 40c de la Ley de
Fomento del Trabajo
(Arbeitsförderungsgesetz -
AFG)

Los alumnos con deficiencias escolares y/
o problemas sociales requieren un apoyo
especial para iniciar, estudiar y finalizar
con éxito una formación profesional. Di-
cho apoyo se halla reglamentado por el
Art. 40c de la AFG, que prevé el fomento
de la formación fabril mediante ayudas
complementarias de formación y la for-
mación profesional en centros extraem-
presariales.

Al introducir el Art. 40c y su apartado 2a
dentro de la Ley de Fomento del Trabajo,
se creó en 1994 la posibilidad de seguir
prestando a los titulados de programas
de formación extraempresariales según el
Art. 40c Apdo. 2 de la AFG ayudas

La cualificación pro-
fesional de los jóvenes
«con dificultades»
en Alemania

Existe una estrecha relación
entre:

1. los jóvenes adultos sin
formación, que no han lo-
grado alcanzar en años an-
teriores una cualificación
profesional, y

2. los jóvenes desfavore-
cidos, quienes al salir de la
escuela se ven ya confron-
tados con el problema de un
futuro personal sin pers-
pectiva profesional.

Ambos grupos exigen una
atención y un cuidado espe-
ciales. La vía más eficaz
para que los jóvenes adul-
tos sin formación adquie-
ran una cualificación profe-
sional es la del «aprendiza-
je dentro del proceso de tra-
bajo como elemento carac-
terístico de una recupera-
ción de formación profesio-
nal». Por otra parte, para los
que salen de la escuela con
el riesgo de convertirse en
«jóvenes desfavorecidos»
debe diseñarse una forma-
ción profesional con mejor
carácter preventivo.

Helmut Pütz
Representante Perma-
nente del Presidente y
Director del Departa-

mento de Investiga-
ción del Instituto Fe-

deral de la Forma-
ción Profesional, en Berlín.

Anteriormente Director de la
Sección Estructuras de For-

mación Profesional dentro del
Ministerio Federal de Educa-

ción, Ciencia, Investigación y
Tecnología, en Bonn.

1) Posiciones con estatus: posiciones
valoradas socialmente

sociopedagógicas, siempre que sean ne-
cesarias para la creación o el afianzamien-
to de un contrato laboral. La nueva regla-
mentación pretende eliminar barreras en
la transición de jóvenes desfavorecidos de
una formación en centros extraempresa-
riales a un empleo, al adoptar la conce-
sión de ayudas en casos individualmente
necesarios. Esta reglamentación se ha pre-
visto para contrarrestar el riesgo del paro
y la influencia negativa que éste puede
suponer para la evolución profesional y
personal, lo cual puede afectar también a
una parte de los jóvenes desfavorecidos
incluso aunque hayan terminado con éxito
una formación.

Un objetivo de la
formación profesional:
la integración

Por «integración» entenderemos aquí un
proceso o estado que da «acceso a una
posición con estatus dentro de la socie-
dad». En una sociedad abierta y en cam-
bio continuo, el problema de la integra-
ción no terminará jamás de resolverse. Al
ir cambiando las diversas «posiciones con
estatus* dentro de la sociedad», se modi-
fican también las posibilidades de acceso
a éstos. Podemos subdividir las cuestio-
nes sobre la integración o reintegración
en la vida activa en las siguientes catego-
rías:

❏ en función del «lugar» en el que se in-
terrumpe el acceso a un estatus (p.e. 1ª
barrera: transición escuela-formación, 2ª
barrera: transición formación-actividad
profesional, intervalo para crear una fa-
milia);

❏ en función de los grupos afectados por
dicha interrupción;
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❏ en función de las causas de las inte-
rrupciones;

❏ o en función de las medidas o pro-
gramas concebidos para subsanar estos
problemas.

Podemos postular que toda interrupción
de este tipo afecta al derecho básico, al
libre desarrollo de la personalidad (y otros
derechos esenciales) y despilfarra talen-
tos potenciales. Particularmente en un
país como Alemania, pobre en materias
primas, la cualificación de las personas
supone la mejor vía posible hacia el bie-
nestar, y por tanto se convierte en tema
político y de la investigación.

-Cuadro 1-
Una observación extraíble de la experien-
cia del Instituto Federal de la Formación
Profesional es que las posibilidades de
integración o de reintegración profesio-
nal que ofrece el sistema de formación
profesional resultan insuficientes cuando
no se consigue diferenciar claramente las
ofertas de formación para adaptarlas a las
diferentes necesidades y cualificaciones
previas de los destinatarios. Nuestro tra-
bajo nos obliga a plantearnos radicalmen-
te las formas de llegar a los grupos de
personas hasta ahora excluidos de la for-
mación, a través de una mayor flexibili-
dad y diferenciación.

Han quedado confirmadas las dificulta-
des que se habían previsto para la transi-
ción de numerosos jóvenes (en particu-
lar de jóvenes que no han finalizado la
Hauptschule o la Sonderschule -formas de
la enseñanza secundaria, NDT-) de la es-
cuela a una formación en la empresa (pri-
mera fase), y dichas dificultades siguen
existiendo aún cuando el mercado de
puestos de formación no está saturado.
También siguen en pie los problemas de
la transición de la formación profesional
a la vida activa y profesional (segunda
fase). Si bien estos problemas ya no son
tan graves en los Länder alemanes occi-
dentales como a comienzos de los ochen-
ta, al menos desde un punto de vista cuan-
titativo (lo que no excluye desfases cua-
litativos entre la formación y el empleo),
siguen manteniendo un caracter particu-
larmente crónico en los Länder alemanes
orientales.

Las cuestiones relativas al poder de atrac-
ción y la calidad de la formación profe-

sional cobran hoy en día y cobrarán en
el futuro cada vez más importancia.

La calidad del sistema dual puede medir-
se también por su capacidad de integrar
a jóvenes desfavorecidos. Una inserción
profesional duradera requiere que en la
formación se hayan tomado en cuenta los
nuevos requisitos profesionales. Pioneras
en este campo son sobre todo las nuevas
profesiones de formación reglamentada.
Los jóvenes desfavorecidos no pueden
quedar excluidos de la formación para
dichas profesiones, ya que ello implica-
ría el bloqueo de vías profesionales com-
pletas de caracter administrativo o comer-
cial-técnico para la formación de este gru-
po de personas, disminuyendo así las
posibilidades de integración de estos jó-
venes a largo plazo. La formación de jó-
venes desfavorecidos en profesiones exi-
gentes o difíciles no presupone tanto un
problema para este grupo demográfico
sino más bien un desafío en cuanto a la
creación de programas idóneos de cuali-
ficación.

Podemos decir igualmente que los pro-
blemas de la inserción o reinserción pro-
fesional a través de formaciones ulterio-
res, reconversiones profesionales o for-
maciones continuas siguen sin resolverse
satisfactoriamente a pesar de las nume-
rosas actividades desarrolladas en este
campo; incluso puede afirmarse que di-
chos problemas se han diversificado aún
más, debido al alto índice de paro y a la
entrada en el mercado de los refugiados
de los países del este. Se ha incrementado
sobre todo el riesgo dentro del mercado
de empleo para aquellas personas que no
consiguieron llevar a cabo una formación

Cuadro 1: El Problema y su magnitud

En Alemania:
Total de personas sin cualificación profesional (por año)
= aprox. 13% de una promoción = aprox. 130.000 personas

de las cuales (estimaciones):

❏ jóvenes desfavorecidos = aprox. 90.000
- jóvenes que no inician una formación (aprox. 60.000)
- jóvenes que abandonan el sistema dual (aprox. 30.000)

❏ alumnos de muy bajo rendimiento = aprox. 20.000

❏ jóvenes que abandonan las escuelas superiores = aprox. 20.000

«En Alemania (...), la cuali-
ficación de las personas su-
pone la mejor vía posible
hacia el bienestar, y por
tanto se convierte en tema
político y de la investiga-
ción.»

«Nuestro trabajo nos obliga
a plantearnos radicalmen-
te las formas de llegar a los
grupos de personas hasta
ahora excluidos de la for-
mación, a través de una
mayor flexibilidad y dife-
renciación.»
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en los años de déficits de puestos de
aprendizaje. Estos adultos jóvenes, entre
18 y 25 años, se hallan cada vez más
amenazados por el paro como consecuen-
cia de la tendencia al retroceso en el nú-
mero de puestos de trabajo para «perso-
nas con cualificación no formal». Si con-
sideramos la situación en los Länder orien-
tales, apreciaremos que las disparidades
son en ellos aún más grandes, bajo la
égida en este caso de una estructura eco-
nómica caracterizada por un lado por
considerables procesos de reducción
cuantitativa de puestos, y por una rees-
tructuración cualitativa por otra parte.

Medidas de fomento: cifras
de participantes e inver-
siones

Dentro del Fomento de la Formación Pro-
fesional para aprendices desfavorecidos
(Art. 40c de la AFG) se aprobaron en 1994
en los antiguos Länder medidas de apo-
yo para cerca de 49200 personas nuevas
(1993: 53200). La proporción de mucha-
chas y mujeres jóvenes dentro de este total
fue del 34% (1993: 32%). 42800 aprendi-
ces recibieron ayudas complementarias de
formación, y 6400 iniciaron una forma-
ción profesional en un centro extraem-
presarial. El 22% de los beneficiarios
(10900) fueron jóvenes o adultos jóvenes
extranjeros. La proporción de extranjeros
en el caso de las ayudas complementa-
rias a la formación fue del 21% (9000), y
en el caso de la formación en centros
extraempresariales, del 29% (1900).

3300 participantes finalizaron en 1994 en
los antiguos Länder una formación en un
centro extraempresarial, y entre ellos 3000
con examen final aprobado. En los nue-
vos Länder se adoptaron en 1994 medi-
das de promoción para cerca de 19100
personas nuevas (1993: 15100). La pro-
porción de muchachas y mujeres jóvenes
entre ellas fue del 29% (1993: 33%). En
1994, 10200 jóvenes recibieron ayudas
complementarias de formación (1993:
8800), y 8900 jóvenes iniciaron una for-
mación profesional en centros extraem-
presariales (1993: 6300).

La inversión económica para el fomento
de la formación profesional de jóvenes
desfavorecidos de conformidad con el Art.
40c de la AFG supuso en 1993 845 millo-
nes DM (1992: 660 millones DM).

Junto a los programas de fomento según
los Art. 40-40c (Apdo. 1-3) de la AFG, se
aplicó también durante un periodo tran-
sitorio hasta 1992/93 en los nuevos Länder
el fomento de la formación profesional
en centros extraempresariales según el
Apdo. 4 del Art. 40c de la AFG de la RDA;
de 22 de junio de 1990. A finales de di-
ciembre de 1994, eran aún 14400 los jó-
venes que participaban en una formación
extraempresarial según este Apdo. 4 del
Art. 40c de la AFG/RDA, debido a que la
situación en el mercado de formación no
les había permitido encontrar puesto de

Cuadro 2:

Las prestaciones estatales para jóvenes desfavorecidos se han ideado para facilitar
el inicio, el estudio y la finalización con éxito de una formación profesional a
aquellos aprendices que por deficiencias en el periodo escolar o dificultades de
caracter social precisen un apoyo especial, y consisten en ayudas complementa-
rias de formación o en una formación profesional dentro de un centro
extraempresarial. Estas medidas toman en cuenta la particular situación de estos
aprendices, ofreciendo sobre todo programas de apoyo para contrarrestar las de-
ficiencias lingüisticas o de formación, y también un asesoramiento sociopedagógico.
Tienen prioridad las ayudas complementarias de formación.

Beneficiarios

El Instituto Federal de Empleo puede conceder prestaciones para el fomento de la
formación profesional a los siguientes tipos de beneficiarios, cuando se considere
que sin ellas no se encontrará un puesto de formación o exista el riesgo de que se
interrumpa la formación:

1. Aprendices extranjeros;

2. Aprendices alemanes de bajo rendimiento, en particular alumnos que han fina-
lizado la Hauptschule sin título y alumnos jóvenes procedentes de escuelas
para alumnos jóvenes con dificultades (Sonderschule);

3. Aprendices alemanes desfavorecidos socialmente, independientemente del tí-
tulo de escolaridad general alcanzado, y en particular:
❏ jóvenes con alteraciones sicológicas según dictamen del Servicio Sicológico,
❏ legasténicos,
❏ jóvenes a los que se ha prestado o se prestarán ayudas educativas según la

Ley de ayudas a jóvenes y niños, siempre y cuando no reciban por ello
educación en un internado,

❏ jóvenes anteriormente drogodependientes,
❏ jóvenes salidos de la cárcel,
❏ jóvenes presos, si con la medida se favorece una formación profesional

que contribuya a reducir la pena o lleve a una liberación bajo fianza,
❏ jóvenes refugiados procedentes de los países del este con dificultades

lingüísticas.

4. Aprendices cuya formación en una empresa, según los datos que se conocen
sobre dicha formación o bien debido a dificultades sociales, pueda fracasar si
no se conceden las ayudas complementarias de formación.
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formación en una empresa o al haber
perdido su puesto de formación por quie-
bra o paralización de la empresa.

cuadro2

Puntos de aplicación prác-
tica

Ya en años anteriores se han encontrado
y aplicado determinadas vías prácticas
para la integración profesional de los jó-
venes. Los puntos centrales son los pro-
gramas de preparación profesional, la
formación en centros extraempresariales
y las ayudas complementarias de forma-
ción; los tres presentan una estructura
básica ampliamente consolidada. Así
pues, la cuestión central ya no es tanto la
integración en sí como debate, sino el
tema de la estructura curricular y su de-
sarrollo práctico. Este tema tiene doble
importancia si consideramos que la for-
mación en centros extraempresariales tie-
ne una gran difusión en los Länder ale-
manes orientales, y que dichos centros
están obligados a admitir prioritariamente
no sólo a jóvenes desfavorecidos sino a
todos aquellos que no encuentren un
puesto de formación en una empresa,
independientemente del nivel de forma-
ción escolar alcanzado. Por ello, hay que
destinar más esfuerzos a averiguar cómo
puede darse un carácter más realista al
trabajo práctico. Hay que asegurarse asi-
mismo de que la formación se lleve a cabo
para profesiones con futuro. Por otra par-
te, hoy resulta más necesario que nunca
efectuar una diferenciación interior, as-
pecto que últimamente se ha convertido
en un requisito general para la formación
profesional.

El principio de la diferen-
ciación

Tanto los buenos resultados hasta la fe-
cha como el futuro del sistema dual de-
penden entre otras cosas de si éste consi-
gue tomar en cuenta la heterogeneidad
de los jóvenes, ya que se trata por un
lado de la integración profesional de per-
sonas jóvenes con di f icul tades de
inserción en una formación o una profe-
sión debido a barreras o discriminacio-
nes, y por otra parte de hacer atractiva
una formación dual a otras personas es-

cépticas frente a estas profesiones y
cualificaciones mediante una mejor valo-
ración de los oficios técnicos y unas pers-
pectivas profesionales claras. Aquí pode-
mos emplear el principio de la diferen-
ciación interna. No debemos confundir la
diferenciación interna con una diversifi-
cación de los niveles de títulos (p.e. «vías
de formación sencilla» para desfavore-
cidos): entendemos por diferenciación la
de los contenidos y formas de la forma-
ción y la de los métodos de enseñanza y
aprendizaje, que sin embargo conserva-
rán un nivel mínimo común, con el obje-
tivo de lograr la mejor promoción indivi-
dual posible. Por tanto, podríamos hablar,
con mayor precisión, de individualización
(p.e. ofertas para compensar insuficien-
cias escolares por un lado, y para obte-
ner cualificaciones adicionales por otro).
La demanda de individualización no pue-
de por consiguiente limitarse al lado em-
presarial; también las escuelas profesio-
nales deberán contribuir en buena parte
a conseguirla. La cuestión esencial den-
tro de este contexto es cómo estructurar
esta individualización/diferenciación in-
terna a través de ofertas selectivas en los
diversos centros de aprendizaje. El prin-
cipio de la diferenciación debiera aplicar-
se por igual a los programas y medidas
de cualificación para parados o adultos
jóvenes amenazados por el paro, sin títu-
lo profesional. Según los conocimientos
disponibles sobre la situación de este gru-
po de personas, estos programas debe-
rán intentar vincular el trabajo y el apren-
dizaje y estructurar en forma progresiva
los módulos de cualificación.

Existe un nexo estrecho entre los adultos
jóvenes sin formación, que no han con-
seguido una cualificación profesional, y
los jóvenes desfavorecidos, quienes ya al
abandonar la escuela se enfrentan con el
problema de una vida probablemente sin
profesión fija ni un respaldo social. Am-
bos grupos precisan una atención y una
ayuda especiales. Mientras que para los
adultos jóvenes sin formación el «apren-
dizaje en el proceso de trabajo como ele-
mento particular de la recuperación de
formación profesional» es sin duda la
medida más eficaz para conseguir una
cualificación técnica, para los alumnos
que salen de una escuela con riesgo de
convertirse en «jóvenes desfavorecidos»
han de idearse y desarrollarse medidas
preventivas de formación profesional más

«Así pues, la cuestión cen-
tral ya no es tanto la inte-
gración en sí como debate
sino el tema de la estructu-
ra curricular y su evolu-
ción.»

«Tanto los buenos resulta-
dos hasta la fecha como el
futuro del sistema dual de-
penden entre otras cosas de
si éste consigue tomar en
cuenta la heterogeneidad
de los jóvenes.»

«La demanda de individua-
lización no puede por con-
siguiente limitarse al lado
empresarial; también las
escuelas profesionales de-
berán contribuir en buena
medida a conseguirla.»
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cuidadosas, que impidan que se convier-
tan en marginados.

Fomento de la formación
profesional de aprendices
desfavorecidos, de 1991 a
1994

- Cuadro 3 -
Los problemas de la cualificación profe-
sional de ambos grupos destinatarios son
sumamente parecidos. Los programas y
medidas para ambos pueden y deben ser
complementarios. Cuanto más consiga
reducirse el grupo de jóvenes desfavo-
recidos, empleando programas selectivos
de formación profesional y ayudas socio-

pedagógicas, menos gravedad tendrán
cualitativa y cuantitativamente los proble-
mas de la sociedad y el estado alemanes
con los jóvenes adultos sin formación.

La variedad de debates públicos nos
muestra ya una gran toma de conciencia
general sobre el problema que supone la
cualificación de adultos jóvenes sin for-
mación, y un creciente interés por ideas
concretas que resuelvan el mismo. La ayu-
da a los jóvenes desfavorecidos, esto es,
a la parte más joven del grupo problemá-
tico sin cualificación profesional, suele
enfocarse frecuentemente en Alemania
bajo el aspecto de aprovechar su poten-
cial como mano de obra y la necesidad
de ésta en la economía. Pero este enfo-
que es excesivamente estrecho. Toman-

1992

52 300

6 600

45 700

-

68 900

15 300

53 600

-

582

1993

53 200

6 700

46 500

-

77 400

16 700

60 700

-

672

Nuevos LänderAntiguos Länder

Acceso al año en cues-
tión

De este total:
En centros interem-
presariales

Ayudas complemen-
tarias de formación

Además:
Medidas según el Apdo. 4
del Art.40 de la AFG/RDA

Total al término del
año en cuestión

De este total:
En centros
interempresariales

Ayudas complementa-
rias de formación

Además:
Medidas según el Apdo. 4
del Art. 40c de la AFG/RDA

Gastos en millones DM

1991

51 200

5 700

45 500

-

56 100

14 500

41 600

-

500

1994

49 200

6 400

42 800

-

74 700

16 000

58 700

-

703

1991

4 200

3 100

1 100

32 000

-

-

-

-

-

1992

9 100

3 700

5 400

15 200

-

-

-

-

660

1993

15 100

6 300

8 800

1 700

17 300

10 800

6 500

30 400

845

1994

19 100

8 900

10 200

-

23 500

15 800

7 700

14 400

703

Fuente: Instituto Federal del Empleo

Cuadro 3: Promoción de jóvenes desfavorecidos

«Cuanto más consiga redu-
cirse el grupo de jóvenes
desfavorecidos (...) menor
gravedad tendrán los pro-
blemas de la sociedad y el
estado alemanes con los
adultos jóvenes sin forma-
ción.»
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do en cuenta los componentes humanos
y también los costes sociales, son los ele-
mentos individuales y sociales los que han
de ser prioritarios a la hora de perfeccio-
nar las medidas de fomento de la forma-
ción profesional para jóvenes desfavo-
recidos.

A pesar de la variedad de estudios y pro-
gramas concretos, sigue sin existir hasta
hoy un proyecto coherente y global para
resolver este problema. Son dos las ideas
contrarias que se oponen hasta la fecha:

❏ . La primera pretende resolver el pro-
blema mejorando y perfeccionando pro-
gresivamente el conjunto de medidas de
apoyo a los jóvenes desfavorecidos sin
salir de los límites del sistema de las pro-
fesiones y criterios de formación conte-
nidos actualmente en la Ley de la Forma-
ción Profesional alemana.

❏ . La segunda idea, a la que da priori-
dad el gobierno federal, pretende crear
nuevas profesiones reglamentadas de ca-
rácter específico, particularmente idóneas
para jóvenes desfavorecidos, que se inte-
grarían en la Ley de Formación Profesio-
nal. Dichas profesiones se orientarían en
mayor grado que las formaciones regula-
res hacia las capacidades prácticas de los
jóvenes desfavorecidos, debiendo para
ello lógicamente reducir sus elementos
teóricos y probablemente su duración.

La cualificación de jóvenes
con dificultades

Todos los responsables de la formación
profesional de jóvenes desfavorecidos y
los que trabajan en la misma reconocen
colectivamente que en el pasado se han
efectuado ya esfuerzos considerables para
llevar a cabo el principio de política edu-
cativa según el cual hay que ofrecer a
todos los jóvenes una formación profe-
sional cualificada y reconocida. Se consi-
deran muy graves los efectos de la falta
de formación para los jóvenes afectados,
teniendo en cuenta los riesgos que esto
implica para la política de empleo, la
política social y la economía. Teniendo
en cuenta el retroceso aún mayor en la
demanda de fuerza de trabajo sin cualifi-
car o poco cualificada, estos problemas y
efectos se agravarán aún más si no se

contrarrestan con medidas de apoyo. Por
ello, es indiscutible que todos los respon-
sables de la formación profesional debe-
rán proseguir con sus medidas de fomen-
to y ayuda, sobre todo las ideadas para
los jóvenes desfavorecidos, y a ser posi-
ble intensificarlas aún más, a fin de posi-
bilitar que estos jóvenes consigan una
formación en profesiones reconocidas
estatalmente y dentro del marco de la Ley
de Formación Profesional.

De los argumentos sobre política de for-
mación profesional para el fomento de la
cualificación profesional de jóvenes con
dificultades se concluye que un certifica-
do de formación profesional de menor
nivel o carácter modular siempre será
mejor que no tener ningún certificado, si
de esta manera se consigue que los jóve-
nes desfavorecidos puedan integrarse o
reintegrarse a la vida profesional. Sólo
para estos jóvenes pueden abrirse vías
adicionales dentro del sistema de forma-
ción profesional. Lógicamente, en este
caso se intenta también certificar las par-
tes teóricas de la formación y de los exá-
menes sustituyéndolas por comprobacio-
nes prácticas adicionales.

- Cuadro 4 -
Un título en formación profesional que
no pueda calificarse de completo sólo
tendrá un poder de integración social in-
suficiente. Existe el peligro de que las vías
de formación escasamente teóricas limi-
ten la movilidad y flexibilidad profesio-
nal de los titulados. Las profesiones de
formación que no se orientan directamen-
te a la demanda de profesionales, sino
que se hallan concebidas más bien para
determinados grupos destinatarios, supo-
nen para éstos últimos el riesgo de caer
en una discriminación. La formación pro-
fesional con exámenes de menor carác-
ter teórico sólo podrá utilizarse para los
grupos de jóvenes que en cualquier otro
caso quedarían sin certificado profesio-
nal. En estos casos, es preferible la eti-
queta de un título profesional de menor

Cuadro 4:

Los exámenes
➪ Examen oral adicional para compensar nota.
➪ Tiempo prorrogado para el examen teórico.
➪ Formas más sencillas del examen escrito.
➪ Reconocimiento del examen práctico aprobado como título parcial (con certi-

ficado), en caso de que no se apruebe el examen teórico.

«A pesar de la variedad de
estudios y programas con-
cretos, sigue sin existir
hasta hoy un proyecto co-
herente y global para resol-
ver este problema.»

«Es indiscutible que todos
los responsables de la for-
mación profesional deben
proseguir con sus medidas
de fomento y ayuda, sobre
todo con las ideadas para
los jóvenes desfavorecidos,
y a ser posible intensificar-
las aún más.»
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valor al estigma de ser una persona sin
cualificación. Pero serán sin embargo
prioritarias las medidas de fomento de
jóvenes con dificultades que formen a
éstos con éxito dentro de los reglamen-
tos existentes de formación. Deberán per-
mitirse en determinados campos nuevas
profesiones de formación que tengan en
el mercado de trabajo por lo menos tan-
tas posibilidades de futuro como la ma-
yoría de los títulos profesionales recono-
cidos.

La cualificación
de no titulados

La combinación de trabajo y formación
profesional para el grupo especial de los
no cualificados de 20 a 30 años de edad
constituye un complemento inteligente y
necesario a las iniciativas ideadas para
incrementar con carácter preventivo la
cuota de formación entre los jóvenes en
general. Un proyecto o programa para
recuperar formación entre adultos jóve-
nes deberá situar en primer plano el
aprendizaje práctico en el puesto de tra-
bajo, y ello por dos motivos:

1. Desde un punto de vista curricular/
pedagógico, el aprendizaje dentro del
proceso de trabajo resulta para este gru-
po de personas particularmente idóneo
si se pretende adquirir un título profesio-
nal, pues toma en cuenta las condiciones
individuales de aprendizaje, que se ma-
nifiestan con frecuencia en un rechazo de
las formas escolares.

2. El aprendizaje dentro del proceso de
trabajo o la cualificación manteniendo un
empleo resulta asimismo un elemento
necesario para una formación profesio-
nal de recuperación, porque las circuns-
tancias vitales de los adultos jóvenes que
con 20 años no han iniciado o terminado
una formación profesional y que tampo-
co pueden reconvertirse hacen una for-
mación atractiva para ellos si está vincu-
lada a un contrato laboral.

Normas para la cualifica-
ción

El enfoque que hemos propuesto para la
cualificación debe cumplir por tanto los
siguientes criterios:

1. Consecución de un título reconocido
de formación, de conformidad con la Ley
de Formación Profesional / el Reglamen-
to de Artesanos.

2. Subdivisión de perfiles profesionales
existentes en cualificaciones parciales o
módulos, y elaboración de currículos es-
pecíficos para alumnos adultos.

3. Vinculación del aprendizaje en relación
laboral o temporal y las vías de forma-
ción o cursos; cooperación entre las em-
presas y los centros extra o interempre-
sariales.

4. Nivel de remuneración progresivo al ir
ascendiendo en las cualificaciones adqui-
ridas.

5. Una oferta continua de asesoramiento
paralelo a la formación.
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BIBB, Berlín 1993
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«Para el grupo específico
de personas entre 20 y 30
años, la combinación de
trabajo y formación profe-
sional constituye un com-
plemento inteligente y nece-
sario...»
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Pensar globalmente, actuar local-
mente

El marco donde la población puede inno-
var procesos de diálogo social y coopera-
ción es su territorio significativo. Para no-
sotros, es la comarca de la Marina Alta.
Situada al norte de la provincia de Alican-
te en el País Valenciano, y según los datos
del Institut Valencià d’Estadística de 1991,
su población es de 110.302 Hb. con una
densidad de 181,7 Hb/Km2. La capital de
los 34 pueblos que la integran es Dènia y
su población de derecho es de 24.764 Hb.

La Marina Alta no ha tenido nunca un
auténtico proceso de industrialización
sino tan solo de crecimiento de algunas
ramas laborales. Desde los años 60 ha
seguido un proceso de terciarización al-
rededor del turismo. Actualmente es un
espacio económico turístico.

Esta comarca posee unas características so-
ciológicas y humanas propias que condi-
cionan su cultura, valores y mentalidades.

Es preferible una buena pregunta a
una excelente contestación

Hasta el curso 87-88 la matrícula del Ins-
tituto de Formación Profesional (IFP) de
Dènia se mantiene entre los 200 y 400
alumnos. A partir de este año experimen-
ta un crecimiento que la sitúa en el curso
95-96 alrededor de los 1.500 alumnos.

El 55% del alumnado proviene de los
pueblos de la comarca. Su oferta for-
mativa: automoción, electricidad, adminis-
tración, secretariado, deportes, turismo y
hostelería.

En el curso 86-87 se lleva a cabo en el
IFP una experiencia pedagógica inter-
disciplinar: «Conocer la Marina». Profeso-
res de Lengua Castellana, Geografía e
Historia y unos 100 alumnos de todas las
especialidades, a partir de la metodología
del descubrimiento, trabajamos juntos y
aprendimos lo que era nuestra comarca.

Josep Vicent
Mascarell
Director del Instituto de For-
mación Profesional de
Dènia(E), Director del C.D.T.
(Centre per al
Desenvolupament Turístic),
Comunitat Valenciana

Formación y desarrollo
local
Una experiencia de coopera-
ción entre actores diversos
para la formación en la ribera
mediterránea

¿Cuál es nuestro papel en la comunidad?
¿Qué relación hay entre el entorno y nues-
tro proyecto curricular?

Durante el curso 86-87, 15 alumnos reali-
zaron prácticas en alternancia. Se espera
que para el año 95 sean 1011. El Depar-
tamento de Relaciones Exteriores en el
IFP en su informe del 92 destaca la facili-
dad de nuestros ex-alumnos para adap-
tarse a las nuevas tecnologías. Los planes
estratégicos y la gran relación existente
entre las prácticas en alternancia, la
inserción laboral y el conocimiento que

El propósito de este artículo es reflexionar sobre cómo se puede partici-
par en el Desarrollo Local, a partir de la formación, y hacerlo desde esas
historias irrepetibles y fecundas que uno ha tenido la oportunidad de vi-
vir.
Historias que describen caminos muchas veces largos y dolorosos, escri-
tas por numerosos autores, a veces anónimos, que pretendían con ilusión
y alguna dosis de ingenuidad hacer porosas al entorno social las organi-
zaciones de las que dependían, y a las que se pretendía implicar. ¿Por qué
no crear sinergias cuando los fines eran complementarios y existía una
escasez generalizada de recursos?.
Parecía fácil: si las organizaciones no colaboran es porque las personas
adscritas a ellas se ignoran entre sí.
Después de un gran esfuerzo conjunto partiendo de la realidad del otro,
de su conocimiento, se consiguió una relación productiva y humana entre
nosotros. Pero, aún ahora, algunas de las organizaciones siguen
ignorándose e impermeables ante el entorno en el que actúan.
En estas historias de inviduos e instituciones merece ser destacado que lo
más importante son las personas pero, como decía Jean Monnet, las insti-
tuciones se vuelven imprescindibles para permanecer en el tiempo.
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del IFP tiene el sector empresarial de la
comarca, colaboran eficazmente en ello.
¿Para qué servimos? ¿Cómo dignificarnos
como profesionales y ayudar a la inserción
de nuestros alumnos?

Informar, formar, ocupar: algo hay
que hacer para empezar

Ponerle nombre: FP 2020. Un plan de ac-
tuación del Instituto con un Gabinete de
Orientación como órgano ejecutor.

Pero con pocos recursos, un anonimato
destacable y una oferta formativa des-
prestigiada, sólo queda: imaginación, es-
fuerzo y generosidad, y colaboración.

La Reforma Educativa en España, la publi-
cación de las experiencias de «Transición
de los jóvenes de la educación a la vida
adulta y activa», que la Comisión Europea
había impulsado desde el año 77, y la vo-
luntad de actuar que nos habíamos impues-
to, nos ayudaron a descubrir otros orga-
nismos con competencia en la Formación
y la Ocupación: Instituto Nacional de Em-
pleo (INEM) y Ayuntamiento.

Decidimos crear una Agencia de Enlace.
Al principio como mesa consultiva, pero
después se pretendió que tuviera repre-
sentación comarcal, capacidad de deci-
sión y estructura permanente.

Implicarse para ser coherente y eficaz

En 1989 en una publicación del Ministe-
rio de Educación y Ciencia del Gobierno
Español con la colaboración de IFAPLAN*
aparece como muestra sugerente el «Pro-
yecto 2020. Un plan integrado de forma-
ción profesional para la comarca de
Dénia».

Con él se inician los esfuerzos por articu-
lar la formación profesional en la estruc-
tura social y económica de la comarca de
la Marina Alta. Se implica a otros ayunta-
mientos, la Cámara de Comercio, asocia-
ciones empresariales y sindicatos.

Durante esta fase el proyecto 2020 tras-
ciende su propio origen, se convierte en
un proyecto autónomo y la Agencia de
Enlace Marina Alta se constituye en el
organismo coordinador.

Aunque todos los posibles miembros es-
taban de acuerdo y se trabajó por ello,
nunca se consiguió legalizar la Agencia
de Enlace, ni se llegó a crear un Consejo
Asesor. Tal vez no era el momento. Tam-
poco en tiempos de Galileo Galilei se
podía llegar a la luna. La Agencia desa-
pareció pero algunas de sus iniciativas han
cristalizado y convertido en polos de
avance.

La transmisión de la información y su
aceptación hace el orden, pero es ne-
cesario la energía para mantenerla

A lo largo del curso 89 el FP2020 pasó a
denominarse 2020 MA (Marina Alta). Em-
pezamos a pensar en un modelo de futu-
ro incompleto, imperfecto, flexible y
modificable de acuerdo con el presente.
La intuición nos sugería que era la mejor
manera de mantener cohesionados los
distintos intereses.

Este modelo tiene como filosofía de base
entender que todo joven que ha nacido
en la comarca sigue un itinerario a lo lar-
go de su vida que le hace pasar por dis-
tintos departamentos, estamentos u orga-
nismos (guardería, EGB, FP, BUP, EPA,
ESCUELA TALLER, INEM, EMPRESA*).

El objetivo era coordinar todos estos
estamentos en vías de conseguir mayor
racionalización de las acciones, más efi-
cacia y maximizar los recursos. Esta idea
se estructuraba en una Oficina Técnica.
Estaba formada por representantes de ins-
tituciones formativas, de orientación e
información y de ocupación.

Durante esta época aprendimos a forzar
el diálogo social. Empezamos a compro-
meternos con todo tipo de agentes socia-
les y empresas, y a fomentar el contacto
entre todos los estamentos educativos y
formativos y la relación orgánica y per-
manente entre el mundo de la educación
y el trabajo. Y nos hizo falta mucha ener-
gía y voluntad para permanecer juntos.

No consiste en llegar solos y pronto
sino juntos y a tiempo

A partir del año 89 la Oficina Técnica (OT)
diseñó y ejecutó distintas actuaciones den-
tro de los programas. En el Programa de

«(…) con pocos recursos,
un anonimato destacable y
una oferta formativa des-
prestigiada, sólo queda:
imaginación, esfuerzo y
generosidad, y colabora-
ción.»

«Durante esta época apren-
dimos a forzar el diálogo
social. Empezamos a com-
prometernos con todo tipo
de agentes sociales y em-
presas, y a fomentar el con-
tacto entre todos los
estamentos educativos y
formativos (…)»

*Nota de la redacción

IFAPLAN es un instituto de investi-
gación social aplicada con sede en
Colonia. Su delegación en Bruselas ha
contribuido en años anteriores a la
estructura de la Oficina Técnica de
Asistencia del programa PETRA y des-
de 1995 a la de EUROPS - Oficina
Europea de Asistencia a Programas
(para la Oficina Técnica de Asisten-
cia a las iniciativas Adapt y Employ-
ment).

EGB: Educación General Básica

FP: Formación Profesional

BUP: Bachillerato Unificado Poli-
valente

ESCUELA TALLER: Escuelas para for-
mar, mediante experiencia laboral,
jóvenes en fracaso escolar (formación
«no reglada»)
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Orientación, por ejemplo, entre las activi-
dades más destacadas estaba la creación
de las Mesas Informativas sobre Opciones
Profesionales, dirigidas fundamentalmen-
te a padres y alumnos. No resultaba difícil
siendo miembros de la OT: Representan-
tes de Escuelas, Instituciones de Enseñan-
za media y Servicios de Orientación.

Estas Mesas evolucionaron hasta conver-
tirse en 1994 y 1995 en la 1ª y 2ª FERIA
DE ORIENTACIÓN de la Marina Alta. Más
de 2.000 alumnos hacen uso de esta fe-
ria, donde participan la mayoría de las
instituciones que realizan su actividad en
el campo de la formación y la ocupación
de los jóvenes.

Otro programa que ha tenido trascenden-
cia fue el Desarrollo de la Iniciativa. Con-
sistía en la creación de miniempresas a
partir de EGB hasta llegar al Instituto. La
coordinación se realizaba a través de
FEMIMA (Federación de Miniempresas de
la Marina Alta). En esta experiencia parti-
cipaban también ayuntamientos. Las
miniempresas se entendían como una
metodología educativa para el desarrollo
de la iniciativa empresarial. Con ello se
pretendía promover entre los jóvenes las
capacidades creativas y emprendedoras,
tanto desde el punto de vista de la for-
mación general como en un sentido más
vinculado a los aspectos económicos y
ocupacionales.

Todos los años se viene celebrando una
feria comarcal donde se exponen los pro-
ductos elaborados por las dist intas
miniempresas. Alrededor de 400 alumnos
de EGB y FP1 participaron durante los
primeros años en FEMIMA.

Esta tenía el apoyo de instituciones finan-
cieras y el reconocimiento de las empre-
sas asociadas a la AFC (Agencia de Aso-
ciaciones Empresariales para el Desarro-
llo de la Formación Continua).

La falta de flexibilidad de la formación
reglada, la imposibilidad de incorporar la
experiencia de manera formal al curricu-
lum, la falta de financiación y reconoci-
miento por las autoridades educativas, ha
hecho que durante los dos últimos años
decaiga la actividad de FEMIMA.

Aún así la experiencia ha servido para
incrementar el patrimonio del saber ha-

cer y saber de la Marina Alta. Cambios de
actitud, curriculares (objetivos, conteni-
dos, metodologías), organizativos o de
tratamiento de los conocimientos han
quedado en la memoria colectiva.

Años más tarde, en 1994, surgiría el Con-
sorcio para la Recuperación Económica
de la Marina Alta (CREAMA), como com-
promiso de tres ayuntamientos de la co-
marca (Dénia, Benissa y Pego), a través
de sus Agencias de Desarrollo Local y la
participación del INEM y la Diputación.
Su misión es la creación de ocupación a
partir de la potenciación del entramado
social y económico. CREAr trabajo,
CREAndo empresa. Sus instrumentos fun-
damentales son: la formación y la pro-
moción económica.

Aunque comarcal, su origen está en el
Plan estratégico de la ciudad de Dènia.
Su expansión a la comarca fue relativa-
mente fácil aunque compleja. Aprovechar
las Agencias de Desarrollo existentes y la
experiencia de colaboración acumulada
fue fundamental: 1.750 personas atendi-
das, 192 expedientes de creación de em-
presas, 27 nuevas empresas, y 109 pues-
tos de trabajo, son algunos de los resul-
tados hasta el momento.

El reto de Europa

En 1989, por iniciativa del Gobierno Va-
lenciano, el IFP, como miembro de la OT
del 2020MA, entra en un programa PETRA
I, Acción II, y junto con Oak Land’s
College (UK), Greta Languedoc Roussil-
lon (FR), Sprachenschule Siegerland (AL)
crea el Grupo GEREC. Desde entonces
hasta 1995 el IFP, con distintos socios na-
cionales e internacionales, ha participa-
do en 11 programas o Iniciativas Comu-
nitarias. Además, y fruto de esa concien-
cia europeística, ha sido cofundador del
Centre de Llengues y Cultures Europees,
del cual son socios el Ayuntamiento de
Dènia, y los colectivos de turistas resi-
dentes holandeses, ingleses y alemanes.
Este centro en 1993 organizó la 1ª Sema-
na Europea en La Marina Alta.

Esta explosión europeística se explicitó
en el Plan Estratégico del Ayuntamiento
de Dènia de 1991, cuyo objetivo era ha-
cerla una ciudad europea y emprendedo-
ra.

«La falta de flexibilidad de
la formación reglada, la im-
posibilidad de incorporar
la experiencia de manera
formal al curriculum, la
falta de financiación y re-
conocimiento por las auto-
ridades educativas, ha he-
cho que durante los dos úl-
timos años decaiga la acti-
vidad de FEMIMA.»

*Nota de la redacción

FP1: Formación Profesional 1er grado

Formación reglada: reglamentada por
la legislación escolar
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La formación es un componente fun-
damental de un plan de desarrollo

Entre los años 91-92 los socios del PETRA
ADICIONAL (SOUTH DEVON-UK, RAN-
DERS-DK) trabajamos en la concepción y
desarrollo del Instituto Turístico Europeo
(ITE).

Dentro de este programa los socios espa-
ñoles, ayuntamiento, Consellería de Edu-
cación, IFP y Cámara de Comercio dise-
ñaron y pusieron en marcha un aula de
aprendizaje teórico-práctico denominada
OGET (Oficina de Gestión y Estudios
Turísticos).

Motivados por el ITE y la OGET se firma
un convenio marco de colaboración en-
tre la Consellería de Cultura, Educación y
Ciencia, el Ayuntamiento de Dènia y la
Cámara de Comercio, Industria y Nave-
gación de Alicante, para potenciar la cua-
lificación y la formación profesional. Este
documento de 1992 fue el documento de
base que utilizamos para crear la Escuela
de Hostelería y Actividades Turísticas de
la Marina Alta en el año 1993.

La creación de una escuela de Hostelería
es, pues, resultado de un Plan de Desa-
rrollo de la Formación de la familia pro-
fesional de Hostelería y Turismo de la
Marina Alta, fundamentado en la norma-
tiva actual vigente y en la experiencia
de trabajo conjunto en el campo de la
Formación Profesional que las institucio-
nes implicadas han tenido durante los
últimos años. La participación de las ins-
tituciones en diferentes programas eu-
ropeos PETRA,  FORCE,  L INGUA,
EUROFORM, ha facilitado el conocimien-
to de cada institución y el aprovecha-
miento de sinergia.

La Escuela es un ejemplo imaginativo de
cómo con poca inversión se puede res-
ponder a la necesidad de formación y
participar en el desarrollo del territorio.
En la escuela se aplica la comple-
mentariedad entre la formación reglada,
la formación ocupacional y la formación
continua. Se rentabilizan todos sus recur-
sos. Su grado de inserción oscila entre el
85 y el 95%. Este modelo se está inten-

tando reproducir en otros puntos de la
Comunidad Valenciana y ha sido modelo
para el diseño de la Escuela de Altos Es-
tudios Turísticos de la República de Cuba.

La creación de un Patronato con partici-
pación de Empresarios, Sindicatos, Cáma-
ra de Comercio, Ayuntamiento, capaz de
regir de manera ágil y estable los más de
700 alumnos, los programas europeos, la
investigación, parece ser su futuro inme-
diato. Será el único Hotel-Escuela de es-
tas características en todo el País Valen-
ciano que hace de su explotación un pro-
ceso productivo de aprendizaje.

La formación y la tecnología como
paradigmas del desarrollo socio-eco-
nómico

Cada territorio posee su patrimonio com-
petit ivo. Este es el resultado de la
interacción entre la competitividad de la
empresa y su entorno de soporte, es de-
cir, el hacer y saber hacer de sus empre-
sas y todos aquellos factores territoria-
lizados que les ayudan en su tarea: El sis-
tema educativo, laboratorio de investiga-
ciones, infraestructuras, valores de la so-
ciedad, cultura de la iniciativa, organiza-
ción y lazos entre los agentes e institu-
ciones presentes, y capacidad de estable-
cer relaciones creativas con el exterior.
Cualquier modelo de intervención en la
comunidad como proyecto de Desarrollo
Local no debe dicotomizar lo económica-
mente rentable de lo socialmente nece-
sario.

La empresa es el agente que hace posi-
ble la concreción de ese patrimonio com-
petitivo, siendo el bienestar social su con-
secuencia. Y para conseguirlo necesita de
un stock de capital humano suficiente y
de una tecnología adecuada.

El CREAMA, la Escuela de Hostelería y
Actividades Turísticas de la Marina Alta,
el clima de cooperación y desarrollo de
la iniciativa, la cohesión social, la expe-
riencia adquirida a lo largo de estos años,
ya forman parte del entorno de soporte
de las empresas de la Marina Alta, de
nuestro patrimonio competitivo.

«La Escuela es un ejemplo
imaginativo de cómo con
poca inversión se puede
responder a la necesidad
de formación y participar
en el desarrollo del territo-
rio.»
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El debate académico dentro del área de
la OCDE muestra un gran interés por la
ventaja competitiva de las naciones. El
origen de este interés se remonta a fina-
les de la década de 1970, cuando se ob-
servó que el mundo industrializado anti-
guo se enfrentaba a una competencia más
intensa por parte de los países de indus-
trialización reciente (Laestadius 1980).

El argumento más extendido acerca del
modo en que las economías industria-
lizadas avanzadas debían hacer frente a
ese desafío extraía sus bases científicas,
en gran parte, de la teoría de Vernon so-
bre la producción internacional y el cam-
bio estructural (Vernon, 1966) y de la teo-
ría ortodoxa de la innovación. Los países
industrializados avanzados, se afirmaba,
debían especializarse en las fases tempra-
nas, intensas en I+D, de los ciclos de los
productos y procesos, sobre la doble hi-
pótesis de que el desarrollo tecnológico
e industrial empieza por la ciencia básica
y continúa con la investigación aplicada,
y de que los productos y los procesos
intensivos en I+D son más avanzados y
más difíciles de imitar que la producción
con menor intensidad en I+D.

Esta Perspectiva centrada en la Ciencia +
Tecnología (PC+T) sobre la competitividad
tiene consecuencias para el análisis de los
problemas con que se enfrentan los paí-
ses industrializados pequeños. Muchas de
las economías que tradicionalmente han
funcionado bien en Europa pertenecen a
esta categoría. Si hay economías de escala
en I+D, los países más pequeños sufrirán
desventajas comparativas al concentrar sus
esfuerzos industriales en actividades inten-
sivas en I+D.

Tarde o temprano, este tipo de análisis
inspirados en la PC+T acaban llevándo-
nos a una estrategia de selección del ni-
cho, es decir, de selección de un nicho
industrial lo suficientemente pequeño
para permitir economías de escala en I+D

incluso en el marco de un presupuesto
nacional de I+D pequeño. Si no se adop-
ta esta estrategia, según esta forma de ver
las cosas, los países pequeños se enfren-
tan con el riesgo de degradarse hasta con-
vertirse en economías de media o baja
tecnología.

Sin embargo, esta perspectiva de C+T tie-
ne graves deficiencias y no puede consti-
tuir la base de una comprensión adecua-

da de las competencias que hacen falta
para el éxito industrial y para la formu-
lación de las políticas. Basándome en los
resultados empíricos de un estudio de
caso1 de una empresa sueca de baja tec-
nología (y de su sector), considero que
la perspectiva C+T nos da una descrip-

Staffan
Laestadius
Investigador del De-
partamento de Eco-
nomía y Gestión In-
dustrial de la
Kungliga Tekniska

Högskolan, Estocolmo

El conocimiento tácito
en una empresa de baja
tecnología

El debate académico sobre la competitividad industrial está dominado por
la Perspectiva Ciencia + Tecnología (PC+T). En este trabajo se defiende la
idea de que esta PC+T ofrece una descripción incompleta de la formación
del conocimiento y de las competencias industriales en la industria.

Basándose en un profundo estudio de caso sobre una fábrica sueca de
cadenas de anclaje, Ramnäs, se analiza de forma detallada la circunstan-
cia de que esta empresa de «baja tecnología», que no declara realizar acti-
vidad alguna de I+D y cuyo personal tiene niveles educativos formales re-
lativamente bajos, muestra una alta competitividad internacional en cade-
nas para anclajes de plataformas petrolíferas, que es el segmento más
duro del sector de fabricación de cadenas.

El estudio de caso muestra un proceso continuo de innovaciones
incrementales, muchas de ellas adaptadas a la relación usuario-produc-
tor. Ramnäs es un fuerte receptor de demanda y da pruebas de una nota-
ble capacidad para trasformar las demandas de sus clientes fuertes en
productos de calidad. Es además un impulsor de la tecnología, ya que in-
troduce por sí mismo nuevas calidades y normas en los mercados. La em-
presa tiene asimismo capacidad para absorber I+D ajena y transformar-
la en conocimiento industrialmente relevante. Algunos de los procesos de
aprendizaje relacionados con estas capacidades son independientes de la
ciencia.

Esta formación del conocimiento no puede ser entendida como un proceso
de difusión nacido de la ciencia, sino como una transformación del cono-
cimiento entre distintos mundos mentales. Tal transformación es en sí mis-
ma un proceso cognitivo, frecuentemente ignorado en los análisis de las
competencias industriales y de la complejidad de los sistemas industria-
les.
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Hasta hoy, Ramnäs es el único fabrican-
te mundial que ha suministrado cadenas
de anclaje de la clase 4, con una medida
del eslabón de más 100 milímetros (diá-
metro de la barra de acero)3, para las pla-
taformas petrolíferas. A finales de 1994,
entregó a Norsk Hydro (del yacimiento
Troll en el Mar del Norte) las últimas
unidades de un pedido de 6.000 tonela-
das de cadenas de 152 milímetros de la
clase 4, por valor superior a 150 millo-
nes de coronas suecas (unos 20 millo-
nes de dólares de EE.UU.); es el mayor
pedido jamás recibido (y la mayor cade-
na jamás entregada) en el sector, y re-
presentó más de la mitad de las ventas
anuales de Ramnäs.

No se conoce el volumen total de la pro-
ducción mundial de cadenas, pero el co-
mercio mundial supera los 1.200 millo-
nes de dólares de EE.UU. La mayor parte
de esta cifra, sin embargo, corresponde a
cadenas más ligeras o de menos calidad
que las grandes y pesadas cadenas de
anclaje. Las cadenas pesadas, de alta ca-
lidad y reforzadas por medio de contretes,
pueden significar hasta quizá un 5 % del
mercado total.

El mercado mundial de las cadenas con
contrete está dominado por fabricantes
suecos, japoneses y españoles. Con al-
gunas reservas, derivadas de la dificul-
tad de interpretar las estadísticas de co-
mercio, puede considerarse que Ramnäs,
más o menos desde 1989, ha mantenido
e incluso aumentado su cuota de merca-
do en términos de unidades, al mismo
tiempo que ha elevado sus precios más
que los competidores (debido a su ma-
yor cuota en el subsector de los produc-
tos de alta calidad). Ramnäs ha podido
aumentar asimismo su valor añadido por
encima del promedio de las manufactu-
ras en Suecia, alcanzando niveles muy
destacados.

Según la terminología reconocida inter-
nacionalmente, tanto Ramnäs como el
sector al que pertenece se consideran de
baja tecnología (CIIU, Rev. 3, 28.7420).
La inversión en I+D no llega al 0,6 % del
volumen de negocios y la empresa no
informa de ninguna actividad sobre pa-
tentes. La competitividad internacional de
Ramnäs muestra, sin embargo, unas com-
petencias industriales que se escapan a
la perspectiva de C+T.

ción incompleta de la formación del co-
nocimiento y de las competencias indus-
triales que se necesitan para mantener la
competitividad y la innovación.

En la segunda parte del artículo se ofrece
una presentación y análisis detallados de
la fabricación de cadenas en Suecia, acti-
vidad que es de baja tecnología desde un
cierto punto de vista pero que desde otros
se configura como muy innovadora y
competitiva en los mercados internacio-
nales. En la tercera parte, y comparando
este análisis con los resultados de otros
estudios de caso, llego a la conclusión de
que las competencias industriales no per-
tenecen necesariamente al mismo mun-
do mental que la competencia en I+D. Y
esto debería tenerse en cuenta al consi-
derar la reestructuración de la formación
profesional y de las escuelas industriales,
en estos tiempos de tanta confianza en la
ciencia.

La fábrica de cadenas de
anclaje Ramnäs: alta cali-
dad de una producción de
baja tecnología2

Fundada en 1590, Ramnäs ha formado
parte en todo momento del grupo side-
rúrgico que constituyó la base industrial
de la competitividad internacional de Sue-
cia en los siglos XVII, XVIII y XIX. En
1876, y con la ayuda de herreros inmi-
grantes, inició la producción de cadenas.
La moderna competencia en las cadenas
de anclaje y de fondeo tiene sus orígenes
en la segunda Guerra Mundial y en la
necesidad de aprovisionar a la flota mer-
cante y de guerra de Suecia.

El esfuerzo conjunto realizado durante la
guerra por Asea-Svets (empresa de sol-
dadura), Ramnäs y Ljusne (otro fabrican-
te de cadenas) permitió conseguir una
gran competitividad internacional que
duró hasta finales de la década de 1960.
Por esa época, Ramnäs desarrolló aún más
su propio sistema de producción y se
convirtió en uno de los escasos fabrican-
tes capaces de satisfacer la demanda cada
vez mayor, registrada en la década de
1970, de cadenas de alta calidad y gran
resistencia para el sector de las platafor-
mas petrolíferas.

«La competitividad interna-
cional de Ramnäs muestra
(...) unas competencias in-
dustriales que se escapan
a la perspectiva de C+T.»

«Si medimos las competen-
cias por la educación for-
mal (...), en conjunto la de
esta empresa es muy baja
comparada con los niveles
medios de educación en
Suecia.»

«(...) un análisis profundo
de la empresa pone de ma-
nifiesto las innovaciones
incrementales en productos
y procesos producidas du-
rante décadas.»

1) Este estudio fue financiado por el
Consejo Nacional Sueco para el De-
sarrollo Técnico e Industrial.

2) Sobre los antecedentes de tipo em-
pírico de este capítulo, ver Laestadius,
1994.

3) El tamaño de una cadena se indica
por medio del diámetro de la pieza
bruta (barra de acero) con la que se
fabrican los eslabones. Un eslabón de
la clase 4, de 157 milímetros, mide 94
centímetros de largo y pesa ¡345 ki-
los!
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El conjunto de estos sectores de la indus-
tria sueca han sido calificados en ocasio-
nes de «intensivos en mano de obra no
cualificada». Ramnäs no es una excepción.
Si medimos las competencias por la edu-
cación formal, aproximadamente las dos
terceras partes de los empleados no han
cursado más que el primer ciclo de se-
cundaria (9 años), más o menos la cuarta
parte tienen 1-2 años de formación pro-
fesional, y el restante 10 % han comple-
tado el segundo ciclo de secundaria o tie-
nen (sólo dos personas) estudios univer-
sitarios. Aproximadamente cuatro de los
pocos empleados que han completado el
segundo ciclo de secundaria (bachillera-
to) ha seguido en escuelas industriales
prácticas una formación específica de la
industria del acero. En conjunto, las com-
petencias formales de la empresa son muy
bajas comparadas con los niveles medios
de educación en Suecia. También lo son
en comparación con el sector nacional del
metal.

Desde el punto de vista de la PC+T, una
cadena es un producto muy viejo, su fa-
bricación se desarrolla en un sector ma-
duro, y su principal proceso, que es la
soldadura, es una tecnología antigua, de
la que hablan los manuales del mundo
entero y desde hace mucho tiempo. Aun
así, un análisis profundo de la empresa
pone de manifiesto las innovaciones
incrementales en productos y procesos
producidas durante décadas.

Ramnäs ha conseguido que los conoci-
dos procesos de corte, calentamiento,
doblado, soldadura, tratamiento térmi-
co, etc., sean idóneos y eficientes en la
obtención de productos de acero de alta
calidad y de dimensiones cada vez ma-
yores para satisfacer las altas exigencias
de las plataformas petrolíferas. Aun
cuando, al menos a primera vista, una
cadena es algo muy simple, el número
de innovaciones que se han ido acumu-
lando en el producto y en el proceso
para que una cadena de ancla anterior
a la guerra mundial sea tan distinta de
una cadena de anclaje para el yacimien-
to Troll no puede pasarse por alto. Es-
tas innovaciones, de hecho, se salen de
forma más o menos completa de la Pers-
pectiva de C+T. Sin embargo, explican
la diferencia entre las empresas que son
competitivas internacionalmente y las
que no lo son.

Ramnäs ha demostrado ser competente
para resolver los problemas de ingenie-
r ía que se le han ido presentando
cotidianamente: también en los temas vie-
jos ha sabido aportar nuevas combinacio-
nes y variaciones inteligentes. Aunque no
sea nada revolucionario mejorar contretes
y grilletes, o cambiar los procesos de sol-
dadura o calentamiento, estas innovacio-
nes incrementales revelan una creatividad
industrial de naturaleza colectiva y siste-
mática. Si a sus conocimientos empíricos
unimos las relaciones usuario-productor
estudiadas en la teoría moderna de la in-
novación (ver Lundvall, 1992, cap. 3; von
Hippel, 1988), comprenderemos las mu-
chas y diferentes funciones desarrolladas
por Ramnäs. La empresa es un usuario
fuerte, un creador de demanda, que obli-
ga a sus subcontratistas y a sus provee-
dores de maquinaria a mejorar.

Prácticamente toda la maquinaria que se
utiliza en esta pequeña fábrica de cade-
nas es el resultado de intensas conversa-
ciones entre los técnicos de Ramnäs y sus
proveedores. Por este procedimiento se
han podido modificar las técnicas utiliza-
das y se ha podido diseñar equipo nue-
vo. Unas veces, se dan con todo detalle
las especificaciones deseables; otras ve-
ces, simplemente se intercambian ideas;
en ocasiones, el personal de Ramnäs rea-
liza por sí mismo parte del diseño y de la
fabricación de los equipos.

Ramnäs presenta dos perfiles diferentes
en su función de productor fuerte. El pri-
mero consiste en que actúa como un re-
ceptor de demanda muy innovador, ca-
paz de dialogar con compradores muy
exigentes (como Norsk Hydro) y con
empresas clasificadoras (como el Americ-
an Petroleum Institute) de este sector, así
como de desarrollar sus propios produc-
tos y procesos en respuesta a demandas
de alta calidad. El segundo perfil de
Ramnäs en su función de productor es el
de actuar como impulsor de tecnología.
De hecho, ha actuado como l íder
indiscutido, forzando la mejora de cali-
dad en las cadenas de anclaje, y asimis-
mo como líder en el desarrollo del dise-
ño de producto y de la tecnología pro-
ductiva.

Las competencias industriales se basan en
gran medida en una buena capacidad
para absorber I+D externa (ver «las com-

«(...) una buena capacidad
para absorber I+D externa
(...) y, lo que no es exacta-
mente lo mismo, en una ca-
pacidad de aprendizaje de
la propia organización.»

«La capacidad de aprendi-
zaje (...) tiene la particula-
ridad de crear un conoci-
miento industrialmente re-
levante. En parte, (...) impli-
ca la transformación del
conocimiento científico, y
en parte es un proceso de
aprendizaje independiente
de la ciencia.»
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petencias del receptor» en Eliasson, 1990)
y, lo que no es exactamente lo mismo,
en una capacidad de aprendizaje de la
propia organización. Sin embargo, ni es-
tas capacidades, ni tampoco las activida-
des relacionadas con ellas, aparecen iden-
tificadas como innovadoras o incluidas en
las listas de la I+D. De hecho, cuando se
les pregunta a los empleados de Ramnäs,
muchos de ellos, incluso los que han par-
ticipado en estos procesos, tienen dificul-
tades para separar e identificar sus activi-
dades diarias como innovaciones incre-
mentales (según la terminología utilizada
en este artículo).

La capacidad de aprendizaje así identifi-
cada tiene la particularidad de crear co-
nocimientos industrialmente relevantes.
En parte, aunque no de manera total,
implica la transformación del conoci-
miento científico, y en parte es un proce-
so de aprendizaje independiente de la
ciencia. Permítaseme ilustrar estas ideas
con algunos ejemplos del proceso de for-
mación del conocimiento (que es nues-
tro concepto global) en Ramnäs.

El tipo de conocimientos subyacentes a
los certificados de materiales (por ejem-
plo, los diagramas de fases) con que vie-
nen los suministros de las acerías tienen
una gran importancia; sin embargo, no
se utilizan de forma directa en el proceso
industrial de Ramnäs. Lo que cuenta en
el tratamiento térmico es la velocidad de
la cadena en el horno de chimenea, la
temperatura (y su estabilidad) en los di-
ferentes niveles del horno y la posibili-
dad de utilizar el equipo disponible para
conseguir la calidad necesaria y prometi-
da. La forma en la que todos estos
parámetros interactúan, la manera de con-
trolarlos, incluso bajo condiciones cam-
biantes y su relación con los demás ele-
mentos del proceso de producción de la
cadena, tienen que ser estudiados y apren-
didos en detalle por medio de la expe-
riencia práctica.

El tratamiento del contrete, que tradicio-
nalmente se introduce a presión en el
eslabón para reforzarlo y reducir su de-
formación cuando está sometido a car-
gas, nos ofrece otro ejemplo. Es habitual
que la corrosión reduzca la eficiencia del
contrete y lo haga saltar. Este aspecto da
lugar a una fuerte competencia entre los
fabricantes de cadenas. Ramnäs ha abor-

dado el problema en cuatro frentes. El
primero consiste en cambiar la forma de
las bases del contrete, que es por donde
éste se presiona para que encaje en el
eslabón de acero, aún caliente y que aca-
ba de ser soldado; la forma asimétrica y
el distinto tamaño de ambas bases com-
pensan la diferencia de temperaturas en-
tre el lado del eslabón que ha sido solda-
do y el que no. Así se consigue un mejor
ajuste y se reduce el riesgo de rotura. En
segundo lugar, Ramnäs ha desarrollado
un método de expansión que, por medio
de una presión muy concentrada sobre
los lados del contrete ya insertado, per-
mite que éste se alargue, ensanchando el
eslabón y creando en él una tensión que
va disminuyendo a medida que eslabón
y contrete van sufriendo la sufrida
corrosión. En tercer lugar, Ramnäs ha
desarrollado el método de soldadura de
contretes, proceso en teoría bien conoci-
do pero muy complicado cuando se tra-
baja con acero de alta calidad y de gran-
des dimensiones. En cuarto lugar, la em-
presa ha desarrollado una cadena sin
contrete que, mediante un novedoso di-
seño de los eslabones, distribuye las fuer-
zas de forma nueva cuando está someti-
da a carga.

Es difícil encontrar nada que tenga «inte-
rés científico» en este proceso de innova-
ciones incrementales desarrolladas en el
ámbito de la planta. Sin embargo, Ramnäs
ha podido proteger y reforzar su compe-
titividad internacional mejorando sus «sen-
cillos» conocimientos sobre los procesos
y productos.

Los procesos de aprendizaje que subyacen
a todo este trabajo de desarrollo siguen
la tradición de variación fragmentaria y
sistemática de los parámetros, habitual en
ingeniería. Los parámetros iniciales pu-
dieran deberse al conocimiento tácito (ver
Polanyi 1967 y Janik 1991) desarrollado
entre todos los trabajadores, técnicos e
ingenieros en la planta fabril de cadenas.
Este método de formación del conoci-
miento se puede explicar como un pro-
ceso iterativo que, por la precisión de los
parámetros iniciales, resulta económico y
manejable .  Desde una perspect iva
epistemológica, esta forma de trabajar
resulta parecida a lo que podríamos de-
nominar metodología inductiva, aun cuan-
do los participantes tienen dificultades
para describir porqué han razonado de

«Es difícil encontrar nada
que tenga ‘interés científi-
co’ en este proceso de inno-
vaciones incrementales de-
sarrollado en el ámbito de
la planta.»

«Este método de formación
del conocimiento se puede
explicar como un proceso
iterativo que, por la preci-
sión de los parámetros ini-
ciales, resulta económico y
manejable.»

«(. . .) la capacidad de
aprendizaje de Ramnäs ha
compensado la falta de en-
señanza básica y de forma-
ción formal.»
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una forma y no de otra. Cuando se les
pregunta, suelen llamar a su creatividad
«experiencia». Existe muy poca documen-
tación escrita sobre todo este proceso de
innovación incremental.

Tal experiencia, más o menos comparti-
da por todos los empleados de Ramnäs,
parece tener un carácter sistemático. En-
tre todos han construido un conocimien-
to muy exacto del comportamiento y de
las interacciones entre la maquinaria y las
cadenas en producción. Las condiciones
de la producción distan de ser ideales.
Existen peculiaridades por todas partes:
los hornos no funcionan todos exactamen-
te igual, y lo mismo les ocurre a las má-
quinas de soldar. Una aleación de acero
de alta calidad y con bajo contenido de
carbono exige, por ejemplo, un ajuste
muy fino de la maquinaria de corte (la
que corta las barras en trozos con los que
se harán los eslabones) para mantener la
productividad. De hecho, aun las diferen-
cias entre dos partidas de acero de la
«misma» calidad son a veces tan acusadas
que hay que cambiar los parámetros que
controlan la soldadura y el tratamiento
térmico.

Hasta el momento, la capacidad de apren-
dizaje de Ramnäs ha compensado la falta
de enseñanza básica y de formación for-
mal. Con todo, parecen advertirse seña-
les de que muy pocos empleados tienen
un bagaje educativo suficiente para com-
prender y ajustar los complejos sistemas
de control por ordenador que se están
instalando por toda la fábrica.

Las competencias indus-
triales en las empresas de
baja tecnología: conse-
cuencias para la forma-
ción profesional

El carácter social de la formación del co-
nocimiento en las diferentes culturas (y
las dificultades para el intercambio de tal
conocimiento entre ellas) ha sido objeto
de muchos estudios. En la década de 1930,
el filósofo polaco Ludwick Fleck ya seña-
ló que los hechos científicos (y, en gene-
ral, el conocimiento) se crean en el mar-
co de un estilo mental cincelado por los
miembros de un colectivo mental (ver

Laestadius 1992, Cap. 2). Basándose en
las ideas de Fleck, Mary Douglas, en su
último estudio sobre el pensamiento en
las organizaciones, ha creado el concep-
to de mundo mental para comprender
bien el marco o contexto cultural en el
que se forma el conocimiento (Douglas,
1986).

Con el aparato conceptual de Douglas,
podemos interpretar y describir el proce-
so de aprendizaje y de formación del co-
nocimiento que tiene lugar en Ramnäs. La
capacidad de absorción no es fruto sim-
plemente de la aplicación o difusión de
los resultados de una I+D ajena, produci-
da en los laboratorios científicos de las
acerías o en los institutos de investigación
sobre la soldadura (ver Rogers, 1962). De
hecho, el concepto de difusión sitúa el
fenómeno de las competencias industria-
les en una caja negra en la que queda pro-
tegido de una compresión más profunda
(Rosenberg, 1982, Cap. 7; Nelson, 1993,
Cap. 1). Al adoptar este concepto de difu-
sión, se supone que el conocimiento ya
ha sido creado, que el trabajo intelectual
más importante está hecho y que lo único
que falta es que se extienda. Nuestra idea
sobre la capacidad de absorción y de
aprendizaje no es tan pasiva.

Desde la perspectiva de Fleck/Douglas,
el proceso se parece más a una confron-
tación entre diferentes esferas del cono-
cimiento, es decir, entre diferentes mun-
dos mentales. Lo que es cierto o impor-
tante en un mundo mental puede no serlo
en otro. Con ello, la transformación de
un mundo mental a otro se convierte en
un proceso cognitivo, de carácter básica-
mente colect ivo,  de aprendiza je y
reaprendizaje en un nuevo contexto. Por
lo tanto, las dificultades para que dos
culturas se comuniquen y se integren los
conocimientos de un mundo mental en
otro son muy grandes y se les subestima
con facilidad.

En el caso de Ramnäs, advertimos la trans-
formación del conocimiento perteneciente
a un mundo mental que podríamos lla-
mar «científico» en un nuevo conocimien-
to perteneciente a otro mundo mental que
podríamos llamar «industrial». Advertimos
asimismo en la cultura industrial de
Ramnäs una fuerte capacidad endógena
de aprendizaje, más o menos indepen-
diente de la ciencia y probablemente

«En el caso de Ramnäs, ad-
vertimos la transformación
del conocimiento pertene-
ciente a un mundo mental
que podríamos llamar
‘científico’, en un nuevo co-
nocimiento perteneciente a
otro mundo mental que po-
dríamos l lamar ‘indus-
trial’.»

«Es el resultado de este pro-
ceso de confrontación, y no
el grado de ‘cientifización’,
lo que constituye el funda-
mento de las competencias
industriales.»

«No podemos postular a
priori que exista una rela-
ción clara entre una alta in-
tensidad de I+D y altas
competencias industriales.»
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mucho más importante. Además, parece
depender poco del sistema educativo.

La confrontación entre los mundos men-
tales puede tener un aspecto distinto en
otros casos. En los astilleros de pequeño
tamaño de la costa occidental sueca, que
son muy competitivos en el mercado in-
ternacional, he podido observar (en un
miniproyecto actualmente en curso) con-
frontaciones parecidas entre la formación
del conocimiento basada en los oficios
tradicionales y un pensamiento industrial
más «moderno». En una tesis reciente se
han hallado confrontaciones culturales de
consecuencias profundas entre los inge-
nieros de diseño y los de producción en
el sector mecánico (Karlson, 1994, pág.
158 y sig.). Tenemos asimismo razones
para suponer que, si se hiciera un estu-
dio de la industria farmacéutica, resulta-
ría un cuadro bien diferente, en el que
las ciencias (biológica y química) tendrían
un papel más importante.

Esta confrontación entre mundos menta-
les puede variar a lo largo del tiempo
según vaya cambiando, en el proceso de
desarrollo industrial, la importancia rela-
tiva de los distintos estilos de pensamien-
to. Es el resultado de este proceso de
confrontación, y no el grado de «cientifi-
zación», lo que constituye el fundamento
de las competencias industriales. Por lo
tanto, puede crearse competitividad y
excelencia tanto en sectores muy inten-
sos en I+D como en sectores poco inten-
sos, en industrias jóvenes como en ma-
duras, en tecnologías «viejas» (por ejem-
plo, la fabricación de cadenas) como en
otras «nuevas». No podemos postular a
priori que exista una relación clara entre
una alta intensidad de I+D y altas com-
petencias industriales.

Comparada con muchas otras actividades
industriales, como la producción de pa-
pel y pasta (que también está considera-
da como una tecnología media o baja) o
la aeronáutica (considerada alta), la fa-
bricación de cadenas es algo sencillo y
sin mayor complicación. Sin embargo, si
se examina en detalle, muestra una com-
plejidad que, si se domina, hace que el
proceso de producción e incluso el pro-
pio producto sean difíciles de imitar.

Esta complejidad se manifiesta a distin-
tos niveles. En el caso de Ramnäs, se pro-

duce más bien a nivel de la planta y se
concreta en innovaciones incrementales.
En otras empresas cabe suponer que la
complejidad importante para las compe-
tencias industriales se produce a otros
niveles. En la aeronáutica, por ejemplo,
podemos identificar sistemas de produc-
ción integrada, cuyo mantenimiento re-
quiere un alto grado de competencias para
la coordinación en la organización (ver
Eliasson, 1994). Pero ni siquiera esto es
lo mismo que I+D.

En las industrias de proceso, un reciente
estudio de caso, muy completo, sobre la
forma en que se gestionan las tareas en
una refinería de petróleo y en una planta
de pasta de papel (Perby, 1995) ha pues-
to de manifiesto una profesionalidad, un
conocimiento de los sistemas y una «maes-
tría en el oficio» que, a pesar de ser inde-
pendientes del conocimiento científico,
son lo suficientemente avanzados para
permitir el ajuste fino de procesos de pro-
ducción complejos y muy informatizados.

En el presente trabajo hemos podido ver
cómo la formación del conocimiento en
una empresa de baja tecnología, por com-
petitiva que sea, es bastante independien-
te de la ciencia. Existen unas tradiciones
industriales y una importante formación
de conocimientos no triviales que son
importantes para esa competitividad y que
hemos denominado competencias indus-
triales. Estas crecen y se desarrollan en
distritos y sectores concretos, y pasan de
una generación de trabajadores a la si-
guiente. A menudo, aunque en esto
Ramnäs no sea un buen ejemplo, se for-
man y se transmiten en las escuelas de
formación profesional de la zona. Los sis-
temas de formación profesional pueden,
por una parte, transferir, desarrollar y
comparar la experiencia industrial de di-
ferentes empresas, y por la otra, compa-
rar sus conocimientos industriales con el
mundo mental científico.

De acuerdo con la perspectiva de C+T,
se ha concedido a la ciencia, en estos
tiempos de fuerte competencia interna-
cional, una importancia especial en los
planes de estudios de todas las escuelas
industriales y programas de formación.
Por supuesto que todo el que trabaja en
la industria debe tener unos conocimien-
tos básicos de las disciplinas científicas
más importantes: de hecho, ya hemos

«Los sistemas de formación
profesional pueden, por
una parte, transferir, desa-
rrollar y comparar la expe-
riencia industrial de dife-
rentes empresas, y por la
otra, comparar sus conoci-
mientos industriales con el
mundo mental científico.»

«La industria funciona con
personas que trabajan y
que resuelven problemas
prácticos a partir de una
base de conocimientos refe-
rida a un entorno indus-
trial específico, y sólo oca-
sionalmente con un nivel
científico profundo y gene-
ral.»
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señalado que quizá la base teórica de
Ramnäs sea hoy demasiado estrecha.

Se puede señalar que, en términos gene-
rales, una plantilla con un alto nivel de
estudios (que no es el caso de la de
Ramnäs) tendrá más facilidades para trans-
formar sus competencias en nuevos pro-
cesos y productos. Ramnäs da muestras
de excelencia en el modo muy especiali-
zado de soldar y forjar piezas pesadas. Si
la industria del petróleo abandona las
plataformas de prospección, o si la tec-
nología del anclaje sustituye las cadenas
por cables o por fibras sintéticas, las com-
petencias industriales especializadas de
Ramnäs se verán amenazadas.

También se ha dicho (y nosotros lo he-
mos comprobado en 16 estudios de caso
sobre otro tema, centrados sobre todo en
empresas de media y baja tecnología) que
existe un gran potencial de creatividad y
de aprendizaje que puede movilizarse in-
cluso entre los trabajadores poco forma-
dos de los sectores tradicionales. En parti-
cular, parece que este caso es el que se da
cuando se combinan la formación profe-
sional y unos cambios muy avanzados en
la organización de la producción; un ejem-
plo de estos cambios puede ser la crea-
ción de equipos para realizar alguna tarea

conjunta, al tiempo que se reduce de ma-
nera drástica el número de capataces
(Hamngren, Laestadius y Odhnoff, 1995).

El problema, sin embargo, es saber si la
«cientifización» actual de la enseñanza y
formación profesionales ignora estos otros
modos de formación del conocimiento y
de la competencia. El reto de los progra-
mas de formación profesional de nivel
medio y bajo, en su reestructuración ac-
tual, está en el tratamiento y desarrollo
de esta confrontación entre «las dos cul-
turas» del conocimiento científico y de las
competencias industriales. Un reto que se
planteó ya hace algunos años en el fa-
moso t rabajo Made in America
(Dertouzous, 1989, pág. 77 y sig.).

Para conservar la competitividad, es im-
portante no sacrificar en el altar de la cien-
cia las tradiciones de creatividad indus-
trial, espíritu innovador, capacidades prác-
ticas, manufacturación industrial y cono-
cimientos organizativos. La industria fun-
ciona con personas que trabajan y resuel-
ven problemas prácticos a partir de una
base de conocimientos referida a un en-
torno industrial específico, y sólo ocasio-
nalmente con un nivel científico profun-
do y general. De hecho, las universidades
técnicas se enfrentan al mismo desafío.
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La formación profesio-
nal y los jóvenes
con dificultades en
los Estados Unidos
Los jóvenes educativamente desfavorecidos en los Estados Unidos tienen gran
dificultad para encontrar empleos fijos que les proporcionen una verdadera
preparación y un incremento de oportunidades. En Octubre de 1994, sola-
mente el 43% de los jóvenes que abandonaron sin título los institutos de ense-
ñanza media el año anterior tenían empleo. De los graduados (en la primave-
ra anterior) que no habían pasado al college, sólo el 64% estaban empleados
(BLS 1995), y aquellos que consiguieron una colocación aceptaron trabajos
entre un 10 y un 15% menos remunerados que en 1980.
Se necesitan mayores inversiones en el capital humano compuesto por estos
trabajadores, pero ¿qué tipo de educación/formación debería ser prioritario:
las capacidades académicas generales o las capacidades ocupacionales especí-
ficas?. Según mantiene The Economist en su número del 2 de Marzo de 1994,
la formación profesional específica debería abandonarse y en su lugar debe-
rían enseñarse capacidades generales:
Los economistas han sostenido largo tiempo que es mayor la rentabilidad de
una educación general que la de las formaciones específicas, ya que la educa-
ción es transferible, mientras que muchas capacidades tienden a ser específi-
cas para un determinado trabajo. Hoy en día estas razones se hacen aún más
convincentes, pues los trabajos son menos seguros, el sector servicios se ex-
pande, el periodo de validez de las capacidades profesionales disminuye y el
mercado pone un énfasis aún mayor en la capacidad de tratar a otras perso-
nas y de procesar información.
Esta recomendación básica se fundamenta sin embargo en tres premisas falsas:
❏ pensar que las cualificaciones académicas son buenos sustitutos de las ca-
pacidades ocupacionales específicas
❏ pensar que el hecho de que las capacidades profesionales queden anticua-
das cada vez más rápido ha reducido la utilidad de una formación profesional
❏ pensar que la creciente movilidad laboral ha hecho disminuir la utilidad
de la formación profesional impartida en las escuelas.
Examinemos lo que nos dicen las investigaciones sobre cada una de estas cues-
tiones.

John H.
Bishop
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Este artículo analiza si debiera
permitirse a los jóvenes estu-
diantes en dificultades, que
progresan lentamente en sus
estudios, elegir y estudiar una
especialidad profesional du-
rante los últimos años de la es-
cuela secundaria. Las investiga-
ciones examinadas indican
que para la mayoría de los tra-
bajos la productividad depen-
de directamente de las aptitu-
des sociales (tales como bue-
nos hábitos de trabajo y trato
de gentes) y de la posesión de
conocimientos específicos de
la profesión y del puesto de
trabajo, y no de las capacida-
des que se tengan para la lec-
tura, la escritura o las matemá-
ticas. Los recientes incremen-
tos en la movilidad laboral y en
la velocidad a la que las capa-
cidades profesionales quedan
anticuadas no han hecho dis-
minuir la rentabilidad de la
formación profesional en la
escuela, sino que la han au-
mentado. Si las viejas capaci-
dades quedan obsoletas más
rápidamente, habrá que apren-
der nuevas capacidades con
mayor frecuencia. Esto supone
en general una necesidad de
formación profesional mayor
y no menor. El aumento de la
movilidad en el trabajo ha he-
cho que los empresarios se
muestren más reticentes a con-
tratar trabajadores sin expe-
riencia a los que tienen que
formar; de aquí que nunca
haya sido mayor la necesidad
de una formación profesional
en la escuela.

Evidencias de que las capa-
cidades profesionales son
imprescindibles

En la mayoría de los trabajos, la produc-
tividad se deriva directamente de las ap-
titudes sociales (tales como buenos hábi-
tos de trabajo y capacidades del perso-
nal) así como de la posesión de conoci-
mientos específicos sobre la profesión, el
puesto de trabajo y el entorno de trabajo:
no de las capacidades que se tengan para

la lectura, la escritura y las matemáticas.
Si se pregunta a los pequeños y media-
nos empresarios, que son los que pro-
porcionan a la economía americana la
mayor parte de los nuevos puestos de tra-
bajo, cuáles son las capacidades que bus-
can a la hora de contratar, citan los hábi-
tos de trabajo y las capacidades profesio-
nales por delante de las que se tengan
para la lectura y las matemáticas. En 1987
se preguntó a los propietarios de empre-
sas de pequeño y mediano tamaño, miem-
bros de la Nat ional  Federat ion of
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Independent Business (Federación Nacio-
nal de Empresarios Independientes) «¿Cuá-
les son las capacidades que más influyen
en la selección del personal a contratar?»1

El cuarenta por ciento situó las capa-
cidades profesionales (ya adquiridas)
en el número 1 y otro 14% las situó
en el número 2 (ver cuadro 1). Por el
contrario, solamente el 6% de estos em-
presarios americanos situó las aptitu-
des para «leer, escribir, las matemáticas o
el razonamiento» en el número 1, mien-
tras que otro 13% lo hizo en el número 2.
La capacidad de liderazgo y la habilidad
en el trato con el personal fueron asimis-
mo raramente situadas a la cabeza. El ras-
go que rivalizó más directamente con la
capacidad profesional fue el de los hábi-
tos de trabajo. Los «hábitos de trabajo» se
consideró el más importante en un 29%
de los casos y en segundo lugar en otro
36%. Solamente un 3% de los empresa-
rios lo situaron en la posición 5 ó 6. Es
evidente que unos buenos hábitos de tra-
bajo son un criterio de contratación im-
portante para casi todos los empleos.

Hay un desacuerdo mayor respecto a la
importancia de las capacidades profesio-
nales ya adquiridas. Para un 20% de los
empleos, las capacidades profesionales
anteriores se sitúan en el lugar #5,#6, so-
bre todo en aquellos trabajos que requie-
ren para su desempeño menos conoci-
mientos y en los empleados administrati-
vos y de ventas. En estos trabajos poco
retribuidos, los «hábitos de trabajo» se
consideran en primer lugar, mientras que
la «facilidad para adquirir nuevas capaci-
dades profesionales y laborales» pasan al
número 2 y las capacidades profesiona-
les ya adquiridas están en el tercer lugar.
La posición de la «competencia para leer,
escribir, las matemáticas y el razonamien-
to» fue la última en el caso de aquellos
trabajos que requieren más altas capaci-
dades y la penúltima en aquellos que pre-
cisan de capacidades menores (Bishop
1995).

En consecuencia, en los años inmediatos
a su graduación, los graduados en los
institutos de enseñanza media america-
nos que sean buenos en lectura y mate-
máticas no consiguen mejores trabajos
que sus compañeros menos habilidosos
(Bishop 1992). Los mejores trabajos tien-
den a ser para los graduados que realiza-
ron estudios profesionales y/o trabajaron

a tiempo parcial durante el curso escolar
(Bishop 1995).

Éxito profesional

Una vez contratado, ¿qué capacidades
permiten pronosticar éxito en el trabajo?
El estudio del NFIB también investiga esta
cuestión. Los empresarios aportaron in-
formación sobre la procedencia y el éxi-
to en el trabajo de dos empleados (A y
B) que se habían ocupado recientemente
del mismo trabajo.2 Después de que los
dos empleados hubieran permanecido en
la empresa durante un año o más, se pre-
guntó a los empresarios «¿cuál de los dos
empleados (A ó B) resultó mejor en cada
uno de los siguientes aspectos: ‘capaci-
dades profesionales y laborales’, ‘aptitud
para adquirir nuevas capacidades profe-
sionales y laborales’, ‘hábitos de trabajo
y actitudes’, ‘cualidades personales (tra-
bajo en equipo, aspecto físico, trato con
los demás)’, ‘capacidad de liderazgo (para
organizar, enseñar y motivar a otros)’ y,
en paquete, ‘aptitudes para la lectura, la
escritura, las matemáticas y el razonamien-
to’» Se les pidió que evaluaran si era A

Cuadro 1: Capacidades deseadas al contratar

Porcentaje de Clasificación media de
clasificación la capacidad en el lugar

#1 #2 #5,#6 Alta Baja

Capacidades profesionales/
laborales (ya adquiridas) 40 14 20 2,36 3,01

Aptitud para adquirir nuevas
capacidades profesionales
y laborales 15 26 13 2,96 2,84

Hábitos de trabajo y actitud
(constancia, entusiasmo,
puntualidad) 29 36 3 2,30 2,20

Cualidades personales (trabajo
en equipo, aspecto físico, capacidad
para llevarse bien con los demás) 9 15 33 3,79 3,49

Capacidad de liderazgo (para
organizar,enseñar y motivar a
otros/para resolver problemas) 1 2 54 5,16 5,33

Aptitudes para la lectura, la escritura,
las matemáticas y el razonamiento 6 13 39 5,65 3,83

1) Se clasificó a los 500.000 miembros
de la  Nat ional  Federa t ion of
Independent Business (NFIB) (Fede-
ración Nacional de Empresarios Inde-
pendientes) según el cargo y sin in-
cluir en la muestra a las grandes em-
presas. Los gerentes asalariados a car-
go de las sedes de grandes empresas
de propiedad pública no son acepta-
dos como miembros en la NFIB, y por
tanto la muestra no contiene datos
sobre los resultados del empleo en
grandes firmas con múltiples centros.
Se envió un cuestionario de cuatro
páginas por correo a cerca de 11.000
empresas, y después de tres requeri-
mientos se obtuvieron 2599 respues-
tas. El estudio se dirigía a un único
puesto de trabajo, el puesto de traba-
jo «para el que Vd. contrató a más
personas en los últimos dos o tres
años.»
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«mucho mejor», «mejor» o «igual» que B o
si era B «mejor» o «mucho mejor» que A.
Al ser las empresas muy pequeñas, los
propietarios tenían contacto con todos los
trabajadores, de ahí que su evaluación
estuviera probablemente bastante bien
fundamentada. En un 78% de los casos
las cualificaciones profesionales de uno
de los trabajadores eran consideradas
como «mejor» o «mucho mejor» que las del
otro. Las capacidades para leer, escribir,
las matemáticas y el razonamiento se con-
sideraron diferentes en un 58% de los
casos. Generalmente aquellos que eran
buenos en un aspecto, lo eran también
en los otros.

Se determinó cuál era el rasgo que más
contribuye a la realización general del
trabajo mediante la regresión de la rela-
ción del nivel salarial inicial, nivel sala-
rial actual (o más reciente) y la tasa global
de productividad relativa del trabajador
A y del B, para cada una de seis capaci-
dades diferentes del trabajador, tomando
en cuenta el sexo, la raza y el estado ci-
vil. El salario actual y la productividad se
refieren a la fecha de la entrevista, que
era por término medio aproximadamente
un año después de la contratación. En el
caso de los empleados que cesaron en la
empresa la evaluación de la productivi-
dad corresponde a «dos semanas antes de
que dejaran la misma» y el dato del sala-
rio corresponde «al momento del cese».
En la Figura 1 se presentan los resultados
obtenidos para tres mercados de trabajo.

Las barras representan en dicha figura las
diferencias porcentuales en niveles sala-
riales o productividad que resultan de un
trabajador que es ‘mucho mejor’ que el
otro respecto a una de las seis medidas
de sus capacidades, mientras que se man-
tienen constantes ocupación, raza, sexo
y estado civil.

- Figura 1 -
Las evaluaciones «a posteriori» de las ca-
pacidades profesionales relativas, la ca-
pacidad de aprendizaje, los hábitos de
trabajo y las capacidades de trato con
gente evidenciaron una significativa rela-
ción positiva con los índices relativos de
productividad global al año de ocupación
aproximadamente (barra negra en la fi-
gura 1). Las evaluaciones que el empre-
sario hace de las cualificaciones acadé-
micas del trabajador y su capacidad de
liderazgo no presentan, por el contrario,
relación alguna con los índices actuales
de rendimiento global en el trabajo. Man-
teniendo constantes los aspectos demo-
gráficos y las evaluaciones del empresa-
rio sobre otros rasgos, los trabajadores
cuyas capacidades profesionales se con-
sideraron ‘mucho mejores’ fueron valo-
rados un 10,7% más productivos al cabo
de un año en el puesto de trabajo.

Aún mucho más notable es la influencia
que las capacidades profesionales tienen
sobre los niveles salariales relativos. Las
capacidades profesionales son la úni-
ca competencia que tiene un efecto
positivo importante sobre los índices

2) Después de una serie de pregun-
tas generales sobre la naturaleza del
puesto de trabajo y de las cualidades
que se desean en el trabajador que
cubra dicho puesto se pidió al geren-
te que seleccionara dos individuos
que hubieran sido contratados para
dicho puesto, y que respondiera a
todas las siguientes preguntas espe-
cíficamente con referencia a esos dos
trabajadores. La selección se hizo res-
pondiendo a la siguiente cuestión:
«Por favor, piense en la última perso-
na contratada en su empresa para este
puesto de trabajo (trabajo X) con
anterioridad a Agosto de 1986, sin
tener en cuenta si la persona está
aún contratada por su empresa.
Llame a este individuo persona A. El
individuo contratado para el puesto
X inmediatamente antes de la perso-
na A es llamado persona B. No se
admitirá el caso de recontratación de
antiguos empleados.» Se obtuvieron
respuestas con diferentes grados de
detalle sobre 1624 personas A y so-
bre 1403 personas B.

Figura 1: Efectos de las capacidades sobre el salario y la
productividad
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salariales relativos. Los trabajadores
considerados «mucho mejores» respecto a
las capacidades profesionales comenza-
ban con un salario un 12% mejor y gana-
ban un 14% más después de aproximada-
mente un año en el empleo.
Las capacidades académicas no tienen
efecto significativo sobre los índices
salariales. Las capacidades sociales tam-
poco tienen efectos sobre los índices sa-
lariales. El liderazgo tiene un ligero efec-
to positivo sobre los índices salariales y
la productividad inicial, pero no sobre la
productividad un año más tarde. Las eva-
luaciones «a posteriori» demostraron que
las dos capacidades con un impacto ma-
yor sobre la productividad un año des-
pués, como son los hábitos de trabajo y
la aptitud para adquirir nuevas capacida-
des laborales y profesionales, tienen una
relación sensiblemente negativa sobre los
índices salariales (Bishop 1995).

Correlación entre los conocimientos
sobre el trabajo y el rendimiento en
el mismo

Una tercera vía para determinar la impor-
tancia de las capacidades profesionales
consiste en medirlas directamente y lue-
go estudiar su correlación con las valora-
ciones sobre el rendimiento general en
el trabajo. En meta-análisis realizados so-
bre cientos de estudios de validez empí-
rica se concluyó que los test realizados
con lápiz y papel y con un contenido
válido sobre conocimientos del trabajo
eran buenos para pronosticar el rendi-
miento en el trabajo. El meta-análisis de
Dunnette (1972) sobre 262 estudios de
exámenes de competencia profesional
encontró una correlación media con la
valoración del supervisor de 0.51, supe-
rior a cualquier otro pronóstico incluyen-
do los exámenes de capacidades genéri-
cas para leer o para las matemáticas. Los
meta-análisis de Vineberg y Joyner (1982)
sobre estudios llevados a cabo entre los
militares llegaron a las mismas conclusio-
nes. Los exámenes que juzgan los cono-
cimientos del trabajo se consideran mu-
cho mejores para predecir la valoración
del rendimiento general en el trabajo que
las medidas de la estructura de la perso-
nalidad asociadas a los buenos hábitos
de trabajo (Leatta Hough 1988).

Cuando se comparan los exámenes de
lápiz y papel sobre conocimientos profe-

sionales adecuados al puesto de trabajo
con los tests sobre lectura y matemáticas
en su capacidad para predecir las valora-
ciones del supervisor sobre el rendimiento
en el trabajo, los tests sobre el conoci-
miento del puesto de trabajo demuestran
un gran poder de predicción, mientras que
los tests de lectura y matemáticas no tie-
nen ninguno. Cuando se toma como me-
dida del rendimiento en el trabajo la ma-
nera en que se lleva a cabo una muestra
de cometidos críticos del puesto de tra-
bajo, el coeficiente beta en los exámenes
sobre el conocimiento del puesto de tra-
bajo es de 2 a 4 veces mayor que el co-
eficiente beta en los que se hacen sobre
capacidades básicas (Hunter, 1983).

Resumiendo, en casi todos los trabajos la
productividad deriva directamente de las
competencias sociales (tales como bue-
nos hábitos de trabajo y capacidades de
trato con gente), que son capacidades
genéricas y cognitivas específicas del
puesto de trabajo, de la profesión o de la
industria, y no de las capacidades para la
lectura, la escritura o las matemáticas. Las
capacidades para la lectura y las ma-
temáticas contribuyen a la producti-
vidad ayudando al individuo a apren-
der las capacidades específicas de la
profesión y del puesto de trabajo que
son directamente productivas. Al ser
mucho más fácil lograr avances im-
portantes en el conocimiento del
puesto de trabajo que mejoras equiva-
lentes (en términos de desviación
estandar) en las capacidades idiomá-
ticas o matemáticas, resultan particu-
larmente deseables las formaciones
profesionales específicas si el estu-
diante, como es probable, pone el co-
nocimiento al servicio del trabajo en
su profesión o en otra muy próxima.

Obsolescencia de las capa-
cidades y demanda de pre-
paración

Las capacidades profesionales se están
quedando anticuadas más rápidamente
que en el pasado; algunos sostienen que
esto implica una menor necesidad de
desarrollo de capacidades profesionales
específicas, cuando es exactamente al
revés. Las capacidades profesionales
obsoletas deben sustituirse por nuevas ca-

«(...) en casi todos los tra-
bajos la productividad de-
riva directamente de las
competencias sociales (ta-
les como buenos hábitos de
trabajo y capacidades de
trato de personal), que son
capacidades generales y
cognitivas específicas del
puesto de trabajo, de la
profesión o de la industria:
no de las capacidades para
la lectura, la escritura y las
matemáticas.»



FORMACIÓN PROFESIONAL NO. 6 REVISTA EUROPEA

CEDEFOP

38

pacidades profesionales. Si las antiguas
capacidades profesionales quedan obso-
letas más rápidamente, con mayor fre-
cuencia deberán aprenderse nuevas ca-
pacidades. Esto implica una mayor nece-
sidad global de preparación profesional,
en lugar de una necesidad menor.

La obsolescencia de las capacidades es
mayor en los campos que cambian rápi-
damente, próximos a las direcciones de
avance del conocimiento, como los orde-
nadores. Es precisamente en estos cam-
pos donde la rentabilidad del desarrollo
de las capacidades es mayor. A aquellas
personas que emplean un ordenador para
su trabajo se les paga un 10% más por
hora que a aquellas que no lo usan, in-
cluso cuando la industria y la profesión
sean las mismas. El estudio hecho por
Alan Kruger en 1993 sobre agencias de
empleo temporal encontró que la mayo-
ría proporcionan enseñanza gratuita de
procesado de textos a las personas que
buscan trabajos temporales de oficina a
través de la agencia. De esto concluyó
que «el hecho de que las agencias de
empleo temporal consideren rentable el
proporcionar formación en ordenadores
a los trabajadores que colocan indica que
hay una sustancial ganancia en poseer
conocimientos informát icos (1993,
pag.47).»

Si bien las rápidas tasas de obsolescencia
significan que el periodo de rentabilidad
es corto, también quieren decir que la
presencia de trabajadores con nuevas ca-
pacidades es pequeña, pues las anterio-
res generaciones de formados no las han
adquirido. Así, resumiendo, los gradua-
dos de los programas de formación que
imparten las capacidades más recientes
tienen algo que ofrecer y por tanto serán
bien recompensados. El mercado de tra-
bajo responde a las al tas tasas de
obsolescencia de las capacidades median-
te el pago de una mayor compensación
por la capacidad.

Movilidad en el empleo e
incentivos para impartir
formación

¿Han satisfecho completamente los em-
presarios la necesidad constante y crecien-
te de preparación? Probablemente no. La

elevada tasa de movilidad en el empleo
es el principal factor que disuade a los
empresarios de invertir en formación. La
movilidad laboral de los trabajadores
americanos ha aumentado en los últimos
25 años, haciendo que sea más costoso
para las empresas el proporcionar forma-
ción. La proporción de trabajadores con
menos de 25 meses de empleo en su
empresa pasó de ser un 28% en 1968 a
un 40% en 1978 y desde entonces se ha
mantenido elevada. El tiempo medio en
el mismo empleo de los trabajadores mas-
culinos cayó un 5% entre 1963 y 1981
(manteniendo constante la composición
de edad) y otro 8% entre 1983 y 1987
(Bishop 1995).

The Economist cita las elevadas tasas de
rotación laboral como justificación de la
reducción de la magnitud de la forma-
ción profesional que se imparte en las
escuelas. La interpretación es de nuevo
exactamente inversa: el rendimiento so-
cial de la formación profesional está in-
fluido por la rotación profesional, no
por la rotación laboral. Las tasas de mo-
vilidad profesional en Estados Unidos se
han desplazado en dirección opuesta a la
movilidad laboral. La movilidad profesio-
nal descendió entre un 13% y un 20%
entre 1978 y 1987 (Markey y Parks 1989)
y esto ha incrementado el rendimiento
social del desarrollo de las capacidades
profesionales. Puesto que el aumento del
índice de movilidad laboral ha reducido
el deseo de los empresarios de financiar
la formación, la necesidad de formación
profesional impartida en la escuela nun-
ca ha sido mayor.

¿Deberían dejar de ofrecer
las escuelas la enseñanza
de capacidades profesio-
nales específicas?

Puede defenderse la opinión de que los
trabajadores americanos ganarían si los
empresarios quitasen a las escuelas una
mayor proporción de la formación profe-
sional impartida. Cuando los empresarios
proporcionan la formación, los costes del
tiempo del formado tienden a ser míni-
mos y el aumento de la productividad
tiende a ser grande e inmediato. Hay una
gran probabilidad de que el alumno use

«Puesto que el aumento de
los índices de movilidad la-
boral ha reducido el deseo
de los empresarios de fi-
nanciar la formación, nun-
ca ha sido mayor la necesi-
dad de formación profesio-
nal basada en la escuela.»
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para su trabajo lo que ha aprendido y que
sea recompensado por ello. Hay incenti-
vos fuertes y bien dirigidos para mante-
ner bajos los costes (incluyendo los cos-
tes de tiempo para el alumno), para se-
leccionar formadores y estrategias de for-
mación eficaces y para aprender las nue-
vas materias.

La mayor parte de los costes de la forma-
ción promovida por el empresario son
pagados por los empresarios y no por los
trabajadores en forma de menores sala-
rios durante la formación (Bishop 1994);
no obstante, los formados reciben sustan-
ciales incrementos salariales después de
dicha formación. Esta formación es un
estupendo negocio para el trabajador. La
suma de beneficios que la formación pro-
porciona a los empresarios, trabajadores
y otros en la sociedad (esto es, los bene-
ficios sociales) son bastante importantes
en comparación con los costes sociales
(Bishop 1995).

El problema de la formación propor-
cionada por el empresario es que es
demasiado escasa. El principal benefi-
ciario de la formación -el trabajador- está
en general poco informado sobre costes
y beneficios, y falto de recursos y acceso
al mercado de capital que le permitiría
pagarla. Los empresarios pagan la mayo-
ría de los costes de la formación que se
imparte en los lugares de trabajo, pero
muchos de los beneficios los reciben otros
-el trabajador y los futuros empresarios
que empleen al trabajador- (Bishop 1994).
Al estar los alumnos por regla general
pagados durante el tiempo en que reci-
ben la formación y actuar los formadores
frecuentemente de manera individualizada
con ellos, los costes por hora son muy
altos. Los elevados costes se deben tam-
bién al hecho de que la mayoría de las
empresas son demasiado pequeñas para
realizar, en la formación que promueven,
economías de escala y especialización.
Por último, las subvenciones públicas, en
general, no pueden conseguirse cuando
la formación profesional es promovida
por un empresario.

Al ser muy alto para los empresarios el
coste por hora de formación en las capa-
cidades profesionales que promueven,
pretenden, naturalmente, que sean otros
-escuelas u otros empresarios- los que lo
hagan en su lugar. Prefieren contratar a

personas ya formadas y a trabajadores con
experiencia; cuando no pueden conseguir
trabajadores con estas características bus-
can para los puestos de alumnos a pa-
rientes y amigos, con el fin de reducir la
rotación y cumplir con compromisos fa-
miliares. Esto implica, por tanto, que los
jóvenes que no tienen relación con las
redes sociales que incluyen a los propie-
tarios y gerentes de pequeñas empresas
serán incapaces de abrirse camino. Pues-
to que los costes son elevados y la rota-
ción importante, la mayoría de los em-
presarios americanos siguen una estrate-
gia de formación «puntual» en la que la
formación se hace solamente en aquellas
capacidades que se necesitan para el tra-
bajo actual. La formación se acomete sólo
cuando se espera que rinda rápidamente
muy altos beneficios.

Cuando los empresarios deciden invertir
en formación, lo hacen tras comparar los
costes en que incurren y el aumento de
productividad (ganancia en limpio que
resulta tras los incrementos salariales) de
los trabajadores que se espera permanez-
can en la empresa. Los beneficios que
recibirán bien otros empresarios o el tra-
bajador no tienen en su cálculo ningún
peso. El resultado inevitable es una esca-
sa inversión (desde el punto de vista de
la sociedad) en una formación empresa-
rial que desarrolle capacidades generales.

¿Qué sucedería si se eliminara la for-
mación que se imparte en la escuela?

Si se apartara a las escuelas del mercado
de la formación profesional, los empre-
sarios serían los únicos en proporcionar
formación profesional específica, y dado
que las tasas de cese de los trabajadores
en las empresas son altas para la mayoría
de las compañías americanas, los empre-
sarios no asumirían espontáneamente este
cometido sin algún incentivo. El gobier-
no podría ofrecer a los empresarios sub-
venciones a la formación, pero este plan
sería difícil de administrar y probablemen-
te costaría más que el actual sistema de
formación profesional impartida en las
escuelas. A falta de subvenciones a gran
escala de la formación a cargo del em-
presario, se produciría una escasez de
capacidades profesionales y aumentarían
las compensaciones salariales a las capa-
cidades profesionales que anteriormente
se aprendían en la escuela. A consecuen-

«Puesto que los costes son
elevados y la rotación im-
portante, la mayoría de los
empresarios americanos
persiguen una estrategia
de formación «puntual» en
la que la formación se hace
solamente en aquellas ca-
pacidades que se necesitan
para el trabajo actual.»

«La rápida obsolescencia
de las capacidades profe-
sionales hace más difícil
mantener actualizados
currículos, equipos y per-
sonal docente»
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cia de la falta de capacidades útiles, los
jóvenes al dejar la escuela encontrarían
mayor dificultad para conseguir un tra-
bajo y tendrían que aceptar menores ni-
veles salariales. Algunos empresarios sus-
tituirían con trabajadores de capacidades
menores a los trabajadores más cualifica-
dos, ahora más caros, dejando deterio-
rarse la calidad del servicio que ofrecen.
Otros encontrarían la manera de sustituir
a las personas por máquinas o disponer
de trabajadores en otros países para ha-
cer el trabajo (p.e. muchas compañías
americanas tienen en la actualidad subsi-
diarias de software en Bulgaria, Rusia e
India). A la larga, la escasez de trabaja-
dores con capacidades sería tan impor-
tante, y las diferencias salariales entre tra-
bajadores cualificados y no cualificados
tan grande, que los empresarios encon-
trarían que en ese momento era de nue-
vo rentable impartir formación de capa-
cidades profesionales. No obstante, en el
nuevo equilibrio la sociedad tendría me-
nos trabajadores capacitados, menos ni-
vel de vida y una mayor desigualdad en
la distribución de los ingresos.

Resumen: The Economist hizo su defensa
de la educación general frente a la edu-
cación profesional específica basándose
en razones «a priori». Sin embargo los ar-
gumentos «a priori» son poco convincen-
tes. En sociedades como los Estados Uni-
dos, con índices elevados de movilidad
en el empleo, no puede pretenderse que
los empresarios se encarguen de impartir
todas las capacidades profesionales. Las
escuelas y «colleges» han de participar en
el plan de la formación profesional.

Pero organizar programas efectivos de
formación profesional no es una tarea
fácil. La rápida obsolescencia de las ca-
pacidades profesionales hace más difícil
mantener actualizados curriculos, equipos
y personal docente. Los graduados de los
programas profesionales con frecuencia
no consiguen (o no desean) encontrar un
trabajo en la profesión para la que se han
preparado. Este es, en apariencia, el pre-
cio que se paga por permitir a los estu-
diantes elegir la profesión para la que
quieren prepararse, en lugar de que los
empresarios seleccionen a los trabajado-
res que recibirán formación como suce-
de en el sistema de aprendizaje. ¿Es de-
masiado alto el precio a pagar?; ¿son efi-
cientes los programas americanos de en-

señanza profesional técnica en la prepa-
ración de los jóvenes para el trabajo cua-
lificado? y, en particular, ¿son útiles para
los jóvenes en dificultades?

¿Son efectivas las escuelas
y «colleges» técnico-profe-
sionales americanos?

¿Qué nos indica la investigación sobre la
efectividad de la enseñanza profesional
en los Estados Unidos? El resumen de di-
cha investigación está organizado en tor-
no a 8 preguntas. Las preguntas y las con-
clusiones correspondientes se exponen a
continuación:

a) La enseñanza profesional en los
institutos ¿hace disminuir los índices
de abandono de los jóvenes en dificul-
tades?

SI. La revisión bibliográfica que hizo Kulik
(1994) concluye que la posibilidad de
participar en enseñanza profesional redu-
ce las tasas de abandono.

b) ¿Qué magnitud tienen los beneficios
económicos de la enseñanza profesio-
nal post-secundaria?

En 1992, los trabajadores de entre 25 y
34 años que trabajaban a tiempo comple-
to todo el año y que poseían «associates
degrees» (título expedido por un «junior
college», NDT) tras dos años de forma-
ción ganaban entre un 21 y un 28% más
que los graduados de instituto. Aquellos
que habían asistido al «college» pero no
tenían titulación ganaban entre un 14 y
un 15% más que los graduados de insti-
tuto (U.S. Bureau of the Census 1993.
Cuadro 30). Los efectos son en propor-
ción mayores para negros y mujeres que
para varones blancos. El 70% de los
«associates degrees» y el 98% de los di-
plomas que no eran de bachillerato se
otorgaron en áreas de estudio profesio-
nal (NCES 1993 pag.245). Los trabajado-
res que dicen que una formación de dos
años en un «college» les ayudó a capaci-
tarse para su actual trabajo ganaban un
13% más en 1991 que otros trabajadores
con el mismo nivel de escolarización,
puesto y experiencia profesional poten-
cial (Bowers y Swaim 1992).

«¿Qué nos ha enseñado la
investigación sobre la efec-
tividad de la educación
profesional en los Estados
Unidos?»

*Nota de la redacción
NCES: National Center for Education
Statisticas - Centro Nacional de Esta-
dísticas Educativas
JTPA: Job Training Partnership Act -
Ley de colaboración en la formación
para el empleo (1982)
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c) ¿En qué medida están dirigidos a los
que abandonan los institutos y a otros
jóvenes económicamente desfavore-
cidos los programas de formación
profesional subvencionados por el
estado?

Hay una sólida evidencia del impacto de
los programas gubernamentales de forma-
ción sobre los jóvenes menores de 22 años
que abandonan y que procede de estu-
dios proyectados con un alto grado de
azar. Durante el periodo de 2,5 años ana-
lizado, los jóvenes con antecedentes de
arrestos anteriores a su entrada en la for-
mación JTPA ganaban 6800 $ menos que
los jóvenes con antecedentes designados
al azar para no recibir formación JTPA.
La formación profesional subvencionada
en el puesto de trabajo hacía disminuir
los ingresos entre los no arrestados en
578 $ para mujeres y en 3012 $ para hom-
bres. Lo único positivo que se encontró
para los jóvenes JTPA fue un incremento
de un 9% en los ingresos de las mujeres
que recibieron formación en las aulas. El
carácter estigmatizante que tienen los pro-
gramas puede ser una de las razones de
su fracaso. Mientras que la formación JTPA
fracasa en su ayuda a los jóvenes, los
adultos se benefician sustancialmente. En
el caso de los adultos,  el  periodo
rentabilizado comienza generalmente an-
tes de dos años. Los programas de for-
mación gubernamentales de segunda
oportunidad que mejor funcionan son
aquellos que se enfocan a la enseñanza
de capacidades profesionales específicas
(integrando la enseñanza de algunas ca-
pacidades básicas con la formación pro-
fesional) y que están bien conectados con
el mercado de trabajo.

d) ¿En qué medida es económicamen-
te beneficiosa la formación profesio-
nal secundaria?

Los titulados de los programas de forma-
ción profesional en las escuelas secunda-
rias no están tan bien pagados como aque-
llos que han recibido diplomas de post-
secundaria y «associates degrees», y con
todo ganan sustancialmente más que los
graduados de otros institutos que no han
asistido a un «college». Altonji (1988) en-
contró que cuatro cursos profesionales y
técnicos en lugar de una combinación de
cursos académicos incrementaba los ín-
dices salariales entre un 5 y un 10% se-

gún la especialidad. Kang y Bishop (1989)
encontraron que en 1981, un año después
de su graduación, los varones con cuatro
cursos comerciales y técnicos completos
ganaban entre 21 y 35% más que aque-
llos que hubieran recibido únicamente
cursos académicos. Las mujeres jóvenes
con cuatro créditos de cursos de comer-
cio y oficina ganaban un 40% extra. Los
beneficios de la formación profesional en
los institutos disminuyen con el tiempo.
Los hispanos obtienen mayor beneficio
de la formación profesional que reciben
que los negros y los blancos no hispanos
(Campbell y col. 1986). El hecho de que
la formación profesional en institutos ten-
ga éxito con un grupo de edad al que los
programas de segunda oportunidad son
incapaces de ayudar indica que hay que
establecer como necesidad prioritaria el
mantener a los jóvenes educativamente
desfavorecidos en una escuela en la que
puedan beneficiarse de la corriente prin-
cipal de los programas de formación pro-
fesional.

e) ¿Depende la utilidad de una forma-
ción profesional de la obtención de un
puesto de trabajo relacionado con
ella?

SI. Los dos estudios (Campbell y col. 1986,
Rumberger y Daymont 1982) que han
examinado este asunto encontraron que
los beneficios económicos eran cero si no
se obtenía un puesto de trabajo relacio-
nado con la formación. El resultado era
particularmente positivo para aquellos
que entraban en el campo para el que se
habían formado y permanecían en él.
Campbell y col. (1987) encontraron que
los titulados de los programas de forma-
ción profesional de institutos que dedi-
can el 100% de su tiempo después del
instituto al campo para el que se habían
formado ganaban un 31% más que aque-
llos que nunca consiguieron un trabajo
relacionado con su formación. Los pro-
gramas de formación en el sector de ven-
tas fueron la excepción. Los titulados de
programas de formación alterna ganaban
menos si conseguían puestos de trabajo
en ventas relacionados con su formación.
Gran parte de la utilidad de la formación
profesional se debe a que proporciona
acceso a empleos mejor retribuidos. Todo
esto indica que la formación profesional
que se imparte en la escuela debería evi-
tar formar a los jóvenes para puestos de

«(...) hay que establecer
como necesidad prioritaria
el mantener a los jóvenes
educativamente desfavore-
cidos en escuelas donde
puedan beneficiarse de la
corriente principal de los
programas de formación
profesional.»

«(...) la formación profesio-
nal que se imparte en la es-
cuela debe evitar formar a
los jóvenes para puestos de
trabajo con bajos salarios
o bajas capacidades, inclu-
so aunque puedan garanti-
zarse elevadas tasas de co-
locación en puestos relacio-
nados con la formación re-
cibida.»
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trabajo con bajos salarios o bajas capaci-
dades, incluso aunque puedan garantizar-
se elevadas tasas de colocación en puestos
relacionados con la formación recibida.

f) ¿En qué medida se emplean en el
mercado de trabajo las capacidades
profesionales aprendidas en la escue-
la?

El 43% de los titulados con empleo que
habían realizado dos o más cursos profe-
sionales en un determinado campo tenían,
en el momento de realizar la entrevista
en 1985, trabajos que cuadraban bien con
el campo de su formación (Campbell y
col., 1987). Empleando un procedimien-
to similar de emparejar campos de for-
mación y trabajos, Mangum y Ball (1986)
llegaron a la conclusión de que los cen-
tros de post-secundaria sólo lo hacían un
poco mejor. La proporción de hombres
(mujeres) titulados que tuvieron al me-
nos un puesto de trabajo en un campo
relacionado era de 52 (61)% para los ins-
titutos técnico-profesionales, 22 (55)%
para los «colleges» de propietarios de co-
mercio, (59)% en escuelas de enfermería
y 47% para los cadetes militares que ha-
yan completado su periodo de servicio.
La formación financiada por los empre-
sarios tiene mayores tasas de utilización:
85 (82)% para la formación en la empre-
sa y 71% para el aprendizaje. El sistema
«dual» de aprendizaje alemán da también
mayor probabilidad de conducir a pues-
tos de trabajo relevantes. Seis meses des-
pués de completar su formación, el 68%
de aquéllos con trabajos civiles obtuvie-
ron un empleo en la ocupación para la
que se habían formado (definida de ma-
nera mucho más estricta) (BIBB,1986)
(Instituto Federal para la Formación Pro-
fesional). Estos resultados sugieren que
un método para incrementar los índices
de colocación en relación con la forma-
ción es conseguir que los empresarios
cooperen con las escuelas en el desarro-
l lo de la formación. Otra vía para
incrementar la proporción de los que tra-
bajan en la ocupación para la que se ha-
bían formado es mejorar la orientación
sobre carreras, ofrecer formación para
ocupaciones en expansión y mejorar la
calidad y relevancia de la formación.

g) ¿Reduce el estudio en la escuela de
capacidades ocupacionales específicas
el éxito en el terreno académico?

Al finalizar el instituto, el desfase entre
los estudiantes profesionales y académi-
cos es de aproximadamente 1 desviación
estándar o de unos 3.5 equivalentes de
niveles de grado. No obstante gran parte
de este desfase preexistía ya al comenzar
los estudiantes la formación profesional
(Kulik 1994). Claro que los estudiantes
que tienen dificultades con las materias
académicas buscan a menudo cursos pro-
fesionales, precisamente porque éstos
ofrecen diferentes programas y diferen-
tes modos de aprender. Kulik (1994) lle-
gó a la conclusión de que el «80% de la
diferencia de puntuación en los exáme-
nes que se da entre los estudiantes aca-
démicos y profesionales al finalizar el ins-
tituto se debe a la diferencia de aptitud
entre los estudiantes que se matricularon
en ambos programas (p.47)». La clave que
determina el estudio es el rigor de los
cursos que se reciben y no el número total
de cursos académicos o el número total
de horas pasadas en las aulas durante un
año. Así, los estudiantes profesionales
aprenden menos matemáticas y ciencias
que muchos estudiantes académicos, prin-
cipalmente porque reciben cursos acadé-
micos menos exigentes, y no porque es-
tudien menos cursos académicos.

h) ¿Cuántos cursos profesionales es-
pecíficos deberían realizar los estu-
diantes que no proyecten asistir a un
«college» durante cuatro años?

La formación profesional en los Estados
Unidos es modular. En los institutos la
unidad modular básica es típicamente un
curso de un año con aproximadamente
150 horas teóricas o de prácticas. Los es-
tudiantes no necesitan realizar un progra-
ma completo de cuatro o más cursos pro-
fesionales para beneficiarse de la forma-
ción profesional específica. Entre los ti-
tulados que no asistieron al «college»,
aquellos que realizaron solamente dos
cursos profesionales en la escuela secun-
daria superior ganaban, al año siguiente
de su graduación, un 36% más que aque-
llos que no habían realizado dichos cur-
sos. Los que habían realizado 4 cursos
profesionales ganaban un 16% más que
quienes habían realizado 2 cursos y aque-
llos que habían hecho 6 ó más cursos
profesionales ganaban un 6% más que
aquellos que habían hecho 4 de dichos
cursos (Kang y Bishop 1989). Estos resul-
tados sugieren: a) Cualquier estudiante

«El éxito en el desempeño
de estas capacidades (ge-
nerales) (...) no hace que un
trabajador sea altamente
competente ni le asegura un
trabajo bien pagado»

«Una formación secundaria
superior ‘de diseño univer-
sal’ lleva al fracaso a la
mayoría de los estudian-
tes.»
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que no tenga planes concretos de asistir
a un «college» para una formación com-
pleta debería antes de graduarse realizar
al menos 2 cursos profesionales (lo me-
jor parecen ser 4) y b)Debería aconsejar-
se a los estudiantes de formación profe-
sional en contra de la realización de un
número excesivo de cursos en el institu-
to. Para aquellas profesiones que requie-
ren más de 600 horas teórico-prácticas
para alcanzar el nivel de conocimientos
deseado serán necesarios en general pro-
gramas de enseñanza-preparación que
integren la enseñanza del instituto en un
programa post-secundario.

Resumen

Los conocimientos están en expansión,
apareciendo cada día nuevas capacidades
profesionales. Nos hemos hecho comple-
tamente dependientes de la experiencia de
otros y, a causa de esta dependencia, es-
tamos dispuestos a pagar buenos salarios
a aquellos que tienen las capacidades y la
experiencia de la que nosotros carecemos.
La recompensa a las capacidades específi-
cas se determina por la ley de la oferta y
la demanda. Las capacidades que abun-
dan tienden a estar poco recompensadas,
mientras que las capacidades poco comu-
nes tienden a recompensarse bien. La
mayor compensación es para las nuevas
capacidades con creciente demanda.

La mayor parte de la carrera educativa se
emplea en aprender capacidades genera-
les como la lectura, la escritura y la arit-
mética, que son una oferta en abundan-
cia. El éxito en el desempeño de estas
capacidades, no obstante, no hace que
un trabajador sea altamente competente
ni le asegura un trabajo bien pagado. Se-
gún nos dice Emerson: Lo que se ense-
ña en escuelas y «colleges» no es edu-
cación sino medios para la educación.
Esas capacidades generales son herra-
mientas para el desarrollo de capacida-
des y habilidades menos frecuentes que
definen la productividad en trabajos es-
peciales y que están por tanto bien re-
muneradas en el mercado de trabajo. Es
poco aconsejable dedicar toda la edu-
cación a aprender cosas que todos los
demás ya conocen. Se debe elegir una
profesión para la que se tenga talento
y de la que haya demanda en el mer-
cado, y perseguir la habilidad y la ex-

celencia en este campo correcto. La
habilidad y la excelencia son imposi-
bles sin especialización.

Dado que los individuos no pueden
alcanzar la excelencia sin especializa-
ción, un sistema educativo que no tie-
ne espacio para ella ni la estimula ver-
daderamente se convierte en una ba-
rrera para la excelencia real. Las per-
sonas tienen intereses diversos, talentos
diversos y diversos estilos de aprendiza-
je. El mercado de trabajo es de la misma
manera diverso en capacidades y talen-
tos requeridos. Una formación secunda-
ria superior «de diseño universal» lleva al
fracaso a la mayoría de los estudiantes.

El conocimiento profesional es acumu-
lativo y jerárquico, en gran medida del
mismo modo que las matemáticas y la
ciencia son acumulativas y jerárquicas.
Todos deben empezar en la base de la
escalera del conocimiento profesional y
esforzarse para ascender. La difusión de
la tecnología de la información y de los
sistemas de trabajo de alto nivel está obli-
gando a los trabajadores a aprender nue-
vas capacidades, pero las nuevas capaci-
dades no sustituyen sino que generalmen-
te se añaden a las viejas capacidades.
Dado que aprender una nueva capacidad
es más fácil cuando el trabajador tiene
buenas capacidades básicas, se hace más
esencial el buen fundamento del conoci-
miento profesional y las capacidades pro-
fesionales. En algún punto cada indivi-
duo debe comenzar a construir bases para
su conocimiento profesional. Para la gran
mayoría de jóvenes que no tienen un tío
que quiera tomarlos como aprendices con
un trabajo bien pagado, la construcción
de estas bases debería empezar al menos
dos años antes de la fecha en la que el
individuo prevé dejar la escuela.

No se debería forzar a los jóvenes con difi-
cultades a acudir a clases académicas que
detestan y en las que obtienen escasos re-
sultados, ni aconsejarles sobrecargar su
horario con estas clases durante sus últi-
mos años de instituto, puesto que es im-
probable que pretendan lograr el título de
bachiller y existe el riesgo de que abando-
nen la escuela antes de graduarse. A los
jóvenes con dificultades debe aconsejárseles
que comiencen a construir su base de co-
nocimientos y capacidades profesionales
mientras aún permanecen en la escuela.
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Recordemos ante todo que cuando se creó
el Consejo de Europa, en 1949, el contexto
histórico era el de la posguerra inmediata.
El Congreso de Europa de La Haya*** le fijó
en 1948 dos grandes objetivos, que resu-
mían las preocupaciones de los gobiernos,
pero también de la mayoría de los agentes
políticos, sociales, culturales y económicos
presentes (informalmente, pero con una
participación políticamente significativa) en
La Haya.

En primer lugar, había que crear un foro, un
marco de negociación y de cooperación
pacífica entre los Estados europeos reconci-
liados.

Sin embargo, el solo hecho de ser europeos
no era condición suficiente para integrarse
en ese foro, ya que se asignó a la Organiza-
ción un segundo objetivo: promover la pre-
sencia, la defensa y el desarrollo de los va-
lores fundamentales de la democracia, del
Estado de derecho y de los derechos huma-
nos, que no estaban garantizados, como la
década de 1930 y la segunda Guerra Mun-
dial habían demostrado, y que, por el con-
trario, pedían una acción enérgica y siste-

El proyecto «Educación
continua» del Consejo
de Europa

Jean-Pierre
Titz
Administrador prin-
cipal del Consejo de
Europa
Dirección de Ense-
ñanza, Cultura y
Deportes

Hubo dos conceptos que sufrieron, entre
1967 y 1979, una notable transformación:

1. El concepto de sistema educativo, en lo
referente a sus objetivos, su inserción en la
realidad social, sus estructuras, sus métodos
y la forma de reparto de las funciones entre
los actores sociales participantes.

2. Los objetivos y los métodos de la coope-
ración europea, en lo referente a las políti-
cas educativas.

A priori, ambos ámbitos (la elaboración de
nuevos conceptos rectores de las políticas
educativas y las condiciones de la coopera-
ción europea) parecían alejados el uno del
otro, hasta tal punto que debieran analizar-
se separadamente, como áreas de reflexión
independientes y relacionadas sólo con ca-
rácter esporádico.

No era así, ya que había entre ellos una su-
til dialéctica: el carácter de los desafíos a los
que intentaba responder el concepto de
educación continua remitía a un método de
elaboración de orientaciones que exigía un
enfoque más amplio, una mayor apertura
de pensamiento y un análisis de las grandes
inercias de las sociedades europeas. Y esto
obligaba a contar con un nuevo foro, un
marco institucional que, sin negar la impor-
tancia de las realidades y legitimidades so-
cio-políticas de los Estados europeos, per-
mitiera analizar sus problemas desde una
perspectiva más amplia.

Evolución del marco y de
los objetivos de la coope-
ración educativa europea

No puede entenderse el proyecto sobre edu-
cación continua sin una reflexión previa
sobre la evolución de la cooperación edu-
cativa en Europa tras la segunda Guerra
Mundial.

En 1970, el Consejo de Europa editó una recopilación de quince estudios
bajo el título «Educación continua»1. Recogía una serie de reflexiones ini-
ciadas en 1967 en el marco del Consejo de Cooperación Cultural*. En 1981
apareció un documento, «Contribución al desarrollo de una nueva política
educativa», que incluía los tres textos principales elaborados en el marco
del proyecto «Educación continua»2. Este proyecto había sido encomenda-
do entre 1972 y 1979 a un Grupo Directivo presidido por Bertrand Schwartz,
y había dado lugar en junio de 1979 a un Simposio en Siena que le puso
formalmente punto final.
Con posterioridad, y basándose en los principios y fundamentos del con-
cepto de educación continua, una serie de proyectos, principalmente so-
bre educación de adultos, han tratado de traducir esos principios en es-
trategias educativas adaptadas a la evolución social, económica y cultu-
ral de los países firmantes del Convenio Cultural europeo**. Puede encon-
trarse un notable y detallado estudio de conjunto de estas actuaciones en
la obra publicada en 1994 «L’Education des Adultes - Un pari progressiste
du Conseil de l’Europe - Les Etapes d’un projet (1960-1993)», redactada
por Gérald Bogard (Ediciones del Consejo de Europa, 1994, Estrasburgo).

1) Educación continua, Consejo de
Europa, Estrasburgo, 1970

2) Contribución al desarrollo de una
nueva política de educación, Conse-
jo de Europa, Estrasburgo, 1981.

Nota de la redacción
* El Consejo de cooperación cultu-
ral (CDCC) es el órgano de gestión y
estímulo de los trabajos del Consejo
de Europa en materia de educación y
cultura. Cuatro comités específicos -
el Comité de educación, el Comité de
la enseñanza superior, el Comité de
cultura y el Comité del patrimonio cul-
tural- le asisten en sus funciones, de-
finidas por el Convenio cultural eu-
ropeo. El CDCC mantiene estrechas
relaciones de trabajo con las confe-
rencias de ministros europeos centra-
das en temas educativos, culturales y
del patrimonio cultural.
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mática de defensa y promoción, tanto en el
plano jurídico como mediante la acción cul-
tural y educativa.

La conjunción de estos dos objetivos fue lo
que dio al Consejo de Europa su especifi-
cidad histórica y política en el marco de la
cooperación europa, junto a otras institu-
ciones creadas posteriormente (o inmedia-
tamente antes por la OECE, después con-
vertida en la OCDE).

No es, por tanto, casualidad que la educa-
ción y la cultura en general figuren, de una
u otra forma, en el programa de actividades
de la Organización desde el comienzo de la
década de 1950. El Convenio Cultural euro-
peo se firmó en diciembre de 1954 y conti-
núa siendo, cuarenta años después, la base
jurídica de su actuación en este terreno.

Los objetivos y métodos de la cooperación
educativa se fueron adaptando de forma
notable a la evolución de la sociedad euro-
pea y a sus prioridades.

En la década de 1950 predominaron so-
bre todo las actividades relacionadas con
la enseñanza de la Historia, y más con-
cretamente con los libros de texto, a fin
de luchar contra los estereotipos, los pre-
juicios y las ignorancias recíprocas. Es
interesante resaltar que estos trabajos han
vuelto con fuerza tras la adhesión de los
países de Europa Central y Oriental, a
partir de 1989.

Al empezar la década de 1960 se amplió
el ámbito de actuación, que pasó al desa-
rrollo de programas de información mu-
tua sobre las tradiciones, las especifi-
cidades y las estructuras de los sistemas
educativos nacionales.

Este tipo de cooperación (informativa y,
como mucho, comparativa), concretada
en la publicación de monografías descrip-
tivas, parecía corresponderse con una
realidad sociológica: el relativo equilibrio
funcional entre la demanda social y los
métodos, estructuras y objetivos de los
sistemas educativos, tal y como se habían
ido poniendo en práctica desde la crea-
ción más o menos antigua de los Estados
nacionales.

El proyecto sobre «educación continua»
surgió en un contexto nuevo y en rápida
evolución: el de los Golden Sixties.

En relación con los estudios prospectivos
y las tesis sobre la sociedad industrial ela-
borados a finales de la década de 1960,
es fácil comprender que el desarrollo de
las grandes tendencias características de
todas las sociedades europeas occidenta-
les durante este período tuvo consecuen-
cias importantes para las políticas educa-
tivas, las cuales no negaron, pero sí am-
pliaron, las bases puramente nacionales
de las reflexiones sobre las políticas edu-
cativas.

En este contexto fue en el que una co-
operación educativa basada en la simple
información recíproca dejó el lugar a un
concepto nuevo de cooperación.

¿En qué podía basarse?

Los sucesos de 1968 constituyeron la ex-
presión, a pesar de las diferentes formas
que adaptaron en cada país, de unos
desequilibrios muy profundos entre el sis-
tema educativo y una demanda social en
transformación y cuyos contenidos no es-
taban establecidos de forma precisa, dada
la imprevisibilidad típica de la época.

Había que concebir una reforma educati-
va profunda, cuya necesidad estaba ad-
mitida unánimemente, desde 1968, y que
en ningún caso podía consistir en una
simple adaptación del sistema anterior en
un contexto social en transformación.

Había que concebir, por tanto, unas re-
formas cuyos objetivos a medio y largo
plazo no se sabía bien cuáles eran: hasta
tal punto  parecía dirigirse la evolución
de la demanda social hacia una terra
incognita de contornos aún imprecisos.

Por eso fue grande la tentación de mu-
chos pensadores, responsables de la toma
de decisiones e investigadores de la polí-
tica educativa de buscar «fuera» del mar-
co de referencia de las tradiciones nacio-
nales las fuentes de inspiración de las
reformas que había que emprender.

Se trataba, en consecuencia, de aprove-
char otras experiencias históricas, otras
concepciones de la política educativa, los
resultados de los experimentos realizados
por unos y otros, para alimentar la imagi-
nación propia sobre los cambios que de-
bían introducirse en cada sistema educa-
tivo concreto.

Nota de la redacción

** El Convenio cultural europeo se
presentó en 1954 a las firmas de los
Estados participantes, miembros y no
miembros del Consejo de Europa, lo
que permite a estos últimos tomar
parte en las actividades de la organi-
zación en los ámbitos educativo, cul-
tural, del patrimonio o deportivo.
Hasta la fecha, se han adherido al
Convenio cultural europeo cuarenta
y cuatro Estados.

*** El Congreso de La Haya, llama-
do también «Congreso de Europa»,
organizado por el conjunto de las or-
ganizaciones activas en favor de la
unidad europea, reunió entre el 7 y
el 10 de mayo de 1948 a más de 800
personas de renombre en todo tipo
de campos. Se considera como uno
de los momentos clave en los inicios
de la construcción europea.

«El proyecto sobre ‘educa-
ción continua’ surgió en un
contexto nuevo y en rápida
evolución: el de los Golden
Sixties»

«Los sucesos de 1968 cons-
tituyeron la expresión, a
pesar de las diferentes for-
mas que adoptaron en cada
país, de unos desequili-
brios muy profundos entre
el sistema educativo y una
demanda social en trans-
formación y cuyos conteni-
dos no estaban establecidos
de forma precisa (...)»
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Y así se dio forma al concepto, los prin-
cipios y la filosofía de la educación con-
tinua, por primera vez en el ámbito de
una organización europea:

❏ mediante el trabajo de un amplio gru-
po europeo de expertos nacionales, que
colaboraron de forma continua durante
un período de diez años;

❏ a partir del análisis sobre el terreno
de varias decenas de experiencias piloto
relativas a todos los aspectos del sistema
educativo, y no sólo de la educación de
adultos;

❏ con carácter directivo, no indicativo.
No se trataba de diseñar una reforma
supranacional, sino sobre todo de poner
en común y, en lo posible, de coordinar
el acervo, las experiencias, las dudas y
las conclusiones de unos y otros.

Como es natural, este proceso de crea-
ción conceptual no fue lineal ni careció
de conflictos y tensiones. Los partidarios
de un enfoque puramente empírico tu-
vieron la oportunidad de rebatir incluso
la propia necesidad de concebir un con-
cepto nuevo.

Como aparece en los documentos fina-
les, y sobre todo en el programa de Siena,
resultado del Simposio de clausura, el
concepto de educación continua es cla-
ramente un producto intergubernamental
europeo; y además, por lo que sabemos,
el primero.

Evidentemente, ciertos límites de su pro-
pia coherencia, la vaguedad de algunas
de sus definiciones y, más aún, el curso
desigual que se le dio en los distintos
países fueron reflejo de las condiciones
de su producción  y de la diversidad de
marcos de  referencia y de sistemas de
valores sustentados por quienes lo ela-
boraron.

El concepto de educación
continua como marco de
las reformas de los siste-
mas educativos.

Si consideramos el último texto de sínte-
sis elaborado en el Simposio de clausura

de Siena, pronto advertiremos que, por
un lado, refleja el intento de dar cohe-
rencia a la ampliación de una nueva polí-
tica educativa, y por otro, tiene un carác-
ter paradójico.

Recordemos que el punto de partida, en
las postrimerías de la década de 1960, se
encuadraba en la perspectiva a largo pla-
zo de carácter optimista: el crecimiento
económico de Europa iba a continuar. Sin
olvidar las serias consecuencias sociales
y culturales que esto tuvo, que dieron
lugar a desequilibrios y tensiones, es in-
dudable también que se inscribieron en
un continuum del tejido social y que aca-
baron dando lugar a una situación mejor
y a nuevos equilibrios que expresaban
una mejora generalizada, base de un de-
sarrollo armonioso de las capacidades
creativas colectivas e individuales.

Cuando se habla de ruptura, se está ha-
ciendo referencia a un pasado, a unos
valores y prácticas heredados de la tradi-
ción, y no a una desagregación conflicti-
va del sistema social global.

Cuando se dio por finalizado el proyec-
to, al final de la década de 1970, era ya
evidente que la situación había sufrido
un fuerte cambio. La crisis económica era
evidente en la realidad y en la mente de
las personas. Tras haber confiado en «sa-
lir del túnel» en varias ocasiones, tras creer
que el crecimiento recuperaría el ritmo
precedente y permitiría borrar los efec-
tos de la crisis, había llegado el momento
de analizar las consecuencias en térmi-
nos estructurales, no coyunturales, y de
proponer el correspondiente remedio.

Esa es la paradoja del concepto de edu-
cación continua: iniciado en una perspec-
tiva optimista y lineal, poco a poco se
fue convirtiendo en un marco de actua-
ciones encaminadas a afrontar una situa-
ción de crisis, de ruptura, de inestabili-
dad y duda.

Existía la posibilidad, por tanto, de que
las conclusiones del proyecto se consi-
derasen no pertinentes o al menos inco-
herentes, por estar basadas en una uto-
pía social que los acontecimientos habían
convertido en caduca.

Lo notable es que no fue así, sino que,
por el contrario, a todos sorprendió la

«(...) el concepto de educa-
ción continua es claramen-
te un producto interguber-
namental europeo; y ade-
más, por lo que sabemos, el
primero.»

«Esa es la paradoja del con-
cepto de educación conti-
nua: iniciado en una pers-
pectiva optimista, pero
poco a poco se fue convir-
tiendo en un marco de ac-
tuaciones encaminadas a
afrontar una situación de
crisis, de ruptura, de ines-
tabilidad y de duda.»
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actualidad que, en 1979, tenían las pro-
puestas surgidas del Simposio de Siena.

Tales propuestas, que hubieran podido
adoptar la forma de una especie de revi-
sión profunda ante el rumbo imprevisto
de la historia, se caracterizaron, muy al
contrario, por la continuidad entre las
hipótesis de partida (referentes al obje-
tivo del sistema de educación y a su ca-
pacidad para crear un marco general de
valores fundamentales) y las recomen-
daciones surgidas del proceso de coope-
ración.

En consecuencia, y según nuestra hipó-
tesis, a pesar de los intentos de relacio-
nar la educación continua con la realidad
empírica de la década de 1960, aquélla
aparece de hecho como expresión de una
visión socio-política e histórica mucho
más amplia, en la que el voluntarismo se
impone claramente a las necesidades de
una simple adaptación a la evolución so-
cio-económica del momento. El hecho de
que esta última sea coyuntural o estruc-
tural no es, desde este punto de vista, un
factor determinante.

El contenido del concepto de educación
continua, como marco de referencia de
la política educativa, puede resumirse de
la siguiente forma:

❏ el proceso educativo forma un conjun-
to unitario, por supuesto, en el tiempo,
pero además comprende todo el conjun-
to de necesidades, papeles y funciones
del ser humano en un momento dado de
su historia;

❏ en materia de educación, las necesida-
des individuales y las colectivas (sociales,
culturales, económicas) no deben estar en-
frentadas, sino, por el contrario, confluir.

Las políticas educativas derivadas de un
marco como el indicado se caracterizaron
desde un primer momento por:

❏ una gran apertura al entorno social, eco-
nómico, político y cultural de la escuela, y
una vinculación al territorio;

❏ una gran flexibilidad en sus procesos,
estructuras y modos de funcionamiento;

❏ la importancia concedida a las estructu-
ras de negociación, análisis y evaluación;

❏ un cambio continuo y consensuado.

¿Podemos afirmar, prosiguiendo con nues-
tra hipótesis, que el concepto de educación
continua es una producción puramente teó-
rica, simple expresión de un voluntarismo
generoso y optimista cuyas raíces han de
buscarse en el humanismo y en la filosofía
del Siglo de las Luces?

O, por el contrario, como ya se le ha repro-
chado a veces, ¿no es más que la expresión
de una ingeniería educativa surgida del de-
sarrollo de una tecnocracia preocupada so-
bre todo por la gestión de las tensiones y
los conflictos?

Probablemente, ni lo uno ni lo otro, como
podemos constatar por la evolución del con-
cepto desde 1979 hasta nuestros días.

De Siena a 1995: la actuali-
dad del concepto de educa-
ción continua

Si se repasa la historia de la cooperación
cultural en materia educativa, se advierte que
la evolución hasta aquí descrita (reconcilia-
ción, reconocimiento e información recípro-
ca, elaboración del concepto y estrategia)
se ha mantenido después, primero a través
de la presencia cada vez más importante en
los programas de cooperación de proyectos
para la puesta en común de los problemas,
de las reflexiones y de las experiencias de
unos y otros, y más recientemente a través
del desarrollo de programas de acción (diri-
gidos sobre todo a la formación del profe-
sorado) y de misiones de expertos. Las con-
vergencias reveladas por esta evolución si-
guen alejadas, en todo caso, de cualquier
proceso normativo en un ámbito en el que
la soberanía nacional es especialmente sen-
sible.

Desde este punto de vista, el proyecto «Edu-
cación continua» constituyó una etapa y lle-
vaba en sí mismo unos desarrollos metodo-
lógicos que después se han confirmado.

De hecho, a partir de sus principios funda-
mentales es posible explicar muchas de las
reformas que se realizaron durante las dé-
cadas de 1970 y 1980.

Aun cuando los numerosos textos legisla-
tivos adoptados a escala nacional durante

«¿Podemos afirmar (...) que
el concepto de educación
continua es una producción
puramente teórica, simple
expresión de un volunta-
rismo generoso y optimis-
ta cuyas raíces han de bus-
carse en el humanismo y en
la filosofía del Siglo de las
Luces?»
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estos años contienen pocas referencias ex-
plícitas a las tareas de las organizaciones
internacionales (por razones múltiples y
complejas), es bastante clara la influencia
de los conceptos y de las líneas generales
que hemos analizado, tanto en los textos
en que se definen los objetivos y metas
de las reformas, como en la inspiración
de quienes, a nivel nacional, han sido sus
artífices.

Hay que reconocer que los resultados de
estas políticas educativas, en una situación
de crisis y de transformaciones sociales y
políticas profundas, se prestan mal a una
evaluación rigurosa. Para algunos, la edu-
cación continua quizá haya pecado de opti-
mismo. Pero las orientaciones preconizadas
siguen teniendo una actualidad sorprenden-
te. Bien pensado, ¿no podría decirse que no
tienen ni siquiera una arruga?

Las opiniones expresadas en el pre-
sente trabajo son las del autor y no
reflejan necesariamente la política
oficial del Consejo de Cooperación
Cultural del Consejo de Europa.

Se estableció un período de dos años,
1994 y 1995, para realizar un reflexión
crítica, una vez decidido que el enfoque
inicial debía ser exploratorio. Con este
objeto, y bajo el título genérico de «Edu-
cación para la ciudadanía democrática»,
se organizaron cinco seminarios de tres
días de duración cada uno, con objeto de
examinar ciertas cuestiones que se consi-
deran claves para los conceptos de ciu-
dadanía y de educación de adultos. Los
cuatro primeros seminarios ya se han ce-
lebrado y han tratado de los siguientes
temas: trabajo y empleo, comunidad so-
cial, desarrollo, y sociedad multicultural.
No cuento con espacio suficiente para
exponer adecuadamente todas las argu-
mentaciones expuestas, pero presentaré
los temas iniciales y los objetivos de cada
uno de ellos, así como algunas conclu-
siones que, en función de los análisis rea-

El último proyecto de larga duración del
Consejo de Europa en el campo de la
educación de adultos, «Educación de adul-
tos y cambio social», se cerró con una
conferencia final que tuvo lugar en 1993.
En ella se expresaron algunas recomen-
daciones al Consejo, una de las cuales
exhortaba a la Organización a centrar sus
actividades futuras en el «papel fundamen-
tal que desempeña la educación de adul-
tos en la promoción de la ciudadanía de-
mocrática y en el reforzamiento de los
valores democráticos».

Esta recomendación era la consecuencia
lógica de los análisis, debates e investi-
gaciones del proyecto «Educación de adul-
tos y cambio social», dirigido a la bús-
queda de una definición de la educación
de adultos en el contexto de la nueva
realidad de una economía global. Sin
embargo, el proyecto sobre «cambio so-
cial» era aún demasiado incipiente para
constituir un punto de partida de los tra-
bajos sobre el tema de la ciudadanía. To-
davía había que abordar las profundas
ramificaciones de la transformación eco-
nómica, desde el punto de vista de las
relaciones legales y políticas existentes en
la sociedad civil. Se determinó que el si-
guiente paso para poder preparar la nue-
va actividad era la exploración de las
nuevas formas sociales o culturales cons-
titutivas de la dimensión humana de la
ciudadanía en la era de la economía
global.

El Consejo de Europa tiene asignada, desde la Cumbre de Viena de 1993, la
misión de examinar y desarrollar la protección de derechos culturales con-
cretos*. La Dirección de Educación, Cultura y Deportes, sensible al carác-
ter extremadamente delicado de las actuaciones relacionadas con el desa-
rrollo de los derechos a la cultura, ha tratado este tema en muchos de sus
proyectos culturales y se ha comprometido a la elaboración de un discur-
so moral que relacione intrínsecamente los derechos culturales y la cultu-
ra democrática. Se considera que los derechos a la autonomía personal, a
la libre participación, etc., son inseparables de los principios en que se
basa la democracia liberal. El proyecto inicial «Educación de adultos y
cambio social» situó el trabajo sobre la educación de adultos en el ámbito
de ese discurso moral, que ahora parece haberse convertido en campo de
batalla de la propia democracia.

* Los Jefes de Estado y de Gobierno
de los Estados miembros del Consejo
de Europa solicitaron a éste que «em-
piece a trabajar en la redacción de
un protocolo que complemente el
Convenio Europeo de Derechos Hu-
manos en el ámbito cultural median-
te la adopción de disposiciones que
garanticen los derechos individuales,
en especial de las personas pertene-
cientes a minorías nacionales.

«Educación para una ciu-
dadanía democrática»:
Breve presentación de 4 seminarios organizados por el
Consejo de Europa sobre este tema

Madalen Teeple
Administradora responsable
del Programa de trabajo so-
bre educación de adultos del
Consejo de Europa, Sección
de Educación Escolar y
Extraescolar
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lizados, se podrían deducir para trabajos
futuros.

Seminario 1 (Estrasburgo, 21-23/9/94).
Empleo, trabajo y ciudadanía: ¿avan-
ce hacia nuevas cualificaciones cla-
ve a través de la educación general
de adultos y de la formación profe-
sional para adultos?

La transformación económica ha dado
lugar a cambios en las relaciones de pro-
ducción que han tenido, a su vez, efectos
directos en ciertas formas de participa-
ción que se suelen relacionar con la de-
mocracia liberal. En el pasado, la partici-
pación a través del trabajo y del salario
era un elemento clave a través del cual
se establecía una identificación con la
comunidad política. Actualmente, la pro-
ducción del período de posguerra, inten-
siva en mano de obra, se ha visto susti-
tuida por nuevos procesos automatizados
en los que las aplicaciones informáticas
y los robots sustituyen poco a poco a los
trabajadores manuales. Este factor contri-
buye a un grave desempleo estructural.
La ausencia de toda participación en la
creación del valor socava la identificación
personal con la comunidad que crea ese
valor. De ahí las lealtades alternativas que
están surgiendo en algunas comunidades,
en ocasiones agresivamente excluyentes.

En el seminario se analizó desde varios
puntos de vista la naturaleza de las nue-
vas tecnologías, con los consiguientes cam-
bios en las relaciones laborales y políti-
cas. Se abordó también la función que la
educación de adultos debe desempeñar en
la definición de la identidad de los indivi-
duos, en términos no estrictamente rela-
cionados con el trabajo asalariado. Al mis-
mo tiempo, se reconoció la existencia de
un tema que es necesario tratar de forma
más completa: la mayor o menor posibili-
dad de que el control y el desarrollo de
las nuevas tecnologías lleven a una exclu-
sión económica permanente y, por lo tan-
to, a una exclusión cultural, de un por-
centaje importante de los ciudadanos.
Mientras que el derecho al empleo nunca
ha pasado de ser un ideal, el derecho al
pleno desarrollo de las capacidades pro-
pias siempre ha sido un principio ético que
ha guiado a la democracia liberal. Y en
este principio está implícito el derecho a
trabajar y a participar en la creación de
significados culturales.

Seminario 2 (Estrasburgo, 7-9/11/94)
Participación, democracia y desarro-
llo: ¿existen nuevas estrategias para
la educación de adultos?

La democracia liberal supone que el libre
mercado acaba siendo controlado por
decisiones políticas que hacen una utili-
zación ética del poder, es decir, que re-
flejan un compromiso entre lo individual
y específico, por una parte, y lo colectivo
y genérico, por otra. Sin embargo, con la
globalización, las estructuras que permi-
ten la participación política al nivel del
Estado nacional son cada vez más
obsoletas. Los gobiernos nacionales han
de decidir sobre cuestiones nacionales
remitiéndose a otras jurisdicciones o bien
a pretensiones nacionales de origen
extranacional. En lo fundamental, el dis-
curso político se ha desnacionalizado.
Dicho esto, recuperar el discurso o dar
más importancia a su formulación a un
nivel jurisdiccional con relevancia políti-
ca es, ahora más que nunca, una tarea de
la educación de adultos.

El objetivo de este seminario era determi-
nar el modo en el que la educación de adul-
tos, tanto en su estrategia general como en
sus métodos concretos, puede obtener el
doble resultado de promover, por una par-
te, la participación de todos y de desarro-
llar, por otra, las necesarias cooperaciones
entre los diferentes actores institucionales
e informales que constituyen el tejido mis-
mo de la vida democrática.

Seminario 3 (Estrasburgo, 29/11 a 1/
12/94). ¿Un nuevo concepto de desa-
rrollo de la comunidad, por y para
ella, en una democracia en evolución?

La justicia distributiva, o fundamento éti-
co/político de la asignación de ciertos
bienes y servicios, siempre ha estado aso-
ciada, en alguna medida, al régimen de
propiedad privada. La complejidad cada
vez mayor de la organización de las co-
munidades, así como de las relaciones
existentes entre ellas, se ha caracterizado
por un protagonismo político creciente de
la participación ciudadana para definir
qué bienes deben ser objeto de la justicia
distributiva y para asegurar el acceso a
ellos.

Las políticas económicas keynesianas que
inspiraron las economías nacionales du-



FORMACIÓN PROFESIONAL NO. 6 REVISTA EUROPEA

CEDEFOP

51

rante el período de industrialización tar-
día hicieron posible una amplia participa-
ción en el proceso de toma de decisiones
respecto a la justicia distributiva. No obs-
tante, el compromiso tripartito entre el tra-
bajo, el capital y el Estado que llevó a la
inversión en el proyecto de reforma social
que acabó por ser conocido como Estado
de bienestar ha llegado a su fin. Los sindi-
catos, que han seguido siendo mayorita-
riamente organizaciones nacionales, no
pueden pedir un papel relevante en la
negociación con unas empresas cuyo ca-
pital es mundial y la máquina del Estado,
antaño mediadora en estos intereses a ni-
vel nacional, ya no se considera más que
como un estorbo del libre mercado.

En una economía global, la política eco-
nómica es el reflejo de una forma dife-
rente de las relaciones de producción
entre el capital y el trabajo. La represen-
tación política y social de estas relacio-
nes debe tener su forma propia y su pro-
pia especificidad. Análogamente, la justi-
cia distributiva y las formas de participa-
ción que se supone derivan de ella han
de tener una especificidad propia. El se-
minario examinó también si la participa-
ción a que dan lugar las nuevas relacio-
nes económicas y sociales debe definirse
a partir de una visión del desarrollo más
amplia de la antes existente. Se estudió
la posibilidad de concebir el desarrollo
como un proceso; un proceso en el que
el ciudadano tiene una participación po-
lítica no definida simplemente por una
relación económica. El seminario analizó
la educación de adultos y su relación con
este proceso.

Seminario 4 (Estrasburgo, 12-14/12/
94). Pluralismo cultural, minorías y
migración: ¿cómo aprender a convi-
vir en la diversidad cultural?

La economía global es ya una realidad.
Un régimen de propiedad internacio-
nalizado desafía actualmente las estruc-
turas de los regímenes de propiedad or-
ganizados a escala nacional. Las nuevas

tecnologías presuponen una redefinición,
coherente con esta nueva situación, de la
naturaleza de los derechos y de sus co-
rrespondientes regímenes. De igual ma-
nera, el pluralismo cultural es ahora una
realidad que desafía las relaciones tradi-
cionales entre los grupos étnicos, la na-
ción, el Estado y las culturas. Una conse-
cuencia social de este desafío se hace cada
vez más evidente en ciertas formas de
violencia ejercida contra las culturas mi-
noritarias y contra todo lo que represen-
te la realidad multicultural. Este semina-
rio analizó el modo en que la educación
de adultos puede ofrecer a los individuos
y a los grupos un medio de sentir la di-
versidad cultural como un enrique-
cimiento para todos, y no un motivo de
confrontación. Se prestó gran atención al
papel de los medios de difusión y a la
necesidad de garantizar que la realidad
multicultural de la sociedad europea se
encuentre debidamente representada.

Conclusión

La última de las actividades exploratorias
que han de llevarse a cabo en este perío-
do de reflexión será un seminario sobre
cuestiones políticas y legislativas en ma-
teria de educación de adultos. En él se
estudiará la nueva relación a través de la
cual podrán o podrían realizarse los de-
rechos a la educación y formación de los
adultos y las políticas dirigidas a infor-
mar sobre ellos o a hacerlos accesibles.
Como los cuatro ya celebrados, este se-
minario acogerá a representantes de un
variado conjunto de políticas culturales,
regiones geográficas y funciones dentro
del campo de la educación de adultos.

Las conclusiones de todas estas activida-
des exploratorias serán tratadas en una
reunión intergubernamental restringida en
diciembre de 1995. Es de esperar que de
ellas se desprendan tendencias generales
para las actuaciones en Europa y que se
fijen los posibles temas generales que
integren un nuevo proyecto para 1996.
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Mercado, normas y
comunidad, o la nueva
pedagogía

El fin de las «edades»

En la sociedad tradicional (producción
doméstica y pequeña producción para el
mercado), centrada en la reproducción,
se alcanza la edad adulta cuando, de for-
ma ritual, se declara al sujeto capaz de
participar biológica, material y cultural-
mente en la renovación de las generacio-
nes, es decir, cuando se han asimilado
suficientemente las enseñanzas y las re-
glas que, en el marco de la división del
trabajo, garantizan la supervivencia y la
perpetuidad del grupo.

En la sociedad moderna, basada en la
acumulación, tenemos la edad que deter-
minan las necesidades cambiantes del
mercado de trabajo. Se puede ser dema-
siado mayor a los dieciocho años si lo
que se valora es el trabajo infantil; a la
inversa, se puede permanecer en la in-
fancia durante cada vez más tiempo (in-
terminables «transiciones profesionales»)
y quedar obsoleto cada vez antes (des-
empleo definitivo y jubilación anticipa-
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En su introducción a los trabajos del programa «Educación para una ciu-
dadanía democrática», Ettore Gelpi nos invita a considerar la educación
de los adultos para la democracia y para el desarrollo como «un proceso
de aprendizaje para resistir a las violencias que se sufren o que se plan-
tean». Sin embargo, Hannah Arendt escribió en los años cincuenta: «La edu-
cación, en la medida en que se distingue del hecho de aprender, debe tener
fijado un plazo... En política se actúa con quienes ya están educados. Quien
se propone educar a los adultos se propone, de hecho, hacer de tutor...
Puesto que no se puede educar a los adultos... se pretende educar cuando,
en realidad, no se quiere sino coaccionar sin emplear la fuerza».

Todo proyecto voluntarista de educación de adultos para la democracia y
el desarrollo debe, por tanto, tener en cuenta esta contradicción y, para
ello, identificar previamente las dimensiones de violencia y de coacción
educativa de nuestras sociedades, que habría que combatir también.

La tesis que se sostendrá aquí es la siguiente: la propia sociedad contem-
poránea, en su transformación actual, incorpora un proyecto tutorial, aun-
que independiente de la edad y basado en una pedagogía procedimental
generalizada.

«En la sociedad moderna,
basada en la acumulación,
tenemos la edad que deter-
minan las necesidades cam-
biantes del mercado de tra-
bajo».

«(...) el trabajador super-
numerario o usado se
circunscribe al sector tra-
dicional que, además, ase-
gura su reproducción al
menor coste».

1) Nota de la redacción:
Ponencia presentada en el seminario
III, «¿Un nuevo concepto de desarro-
llo de la comunidad, por y para ella,
en una democracia en evolución?»,
organizado por el Consejo de Europa
(véase ar t ícu lo precedente de
Madalen Teeple).

da). La economía implica, por tanto, una
«pedagogía» específica que enseña en todo
momento a los individuos su «edad» y su
«valor». Esta «educación» es tan «permanen-
te» como los aprendizajes.

Uno de los aspectos de esta negación de
las «edades» es la negación de las necesi-
dades de la reproducción, tanto en las
sociedades en las que se practica la ex-
plotación del trabajo infantil, como en
aquellas otras en las que la vida laboral
de los dos sexos se concentra (en tiempo
y en intensidad) en los quince o veinte
años durante los cuales los adultos de-
ben efectuar, además, tanto su reproduc-
ción biológica como la socialización de
los jóvenes.

La reproducción, un obstá-
culo para la acumulación

Mientras el proceso de acumulación per-
manece inserto en la sociedad tradicio-
nal, da la impresión de que sus recursos
humanos (al igual que sus recursos natu-
rales) son abundantes, casi gratuitos (úni-
co coste: el de su extracción y el de su
transformación) y reversibles: el trabaja-
dor supernumerario o gastado se circuns-
cribe al sector tradicional que, además,
asegura su reproducción al menor coste.
Sin embargo, para que la mano de obra,
producida y educada en el sector tradi-
cional, se presente en la puerta de las
fábricas dispuesta a ser utilizada, con su
resistencia física y nerviosa y sus valores
morales, es preciso que sea incitada o
forzada a ello, es decir, que la destruc-
ción del sector tradicional (la imposibili-
dad de su reproducción) le obligue a ha-
cerlo. El coste de extracción de los recur-
sos humanos del sector tradicional es, por
lo tanto, a la vez muy bajo a corto plazo
pero potencialmente muy alto a largo. La
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«Los problemas con que nos
enfrentamos hoy en día
surgen, normalmente, cuan-
do estos recursos que en el
período de posguerra se
consideraron «bienes li-
bres», utilizables a volun-
tad, empiezan a escasear
(...)».

«Lo que parece imponerse
(...) es una pedagogía gene-
ralizada basada en el pro-
cedimiento, más que en el
contenido, y apoyada en
dos soportes institucio-
nales: el mercado, en los
casos en que es posible, y
la comunidad allí donde el
mercado no puede pene-
trar».

explotación de los huevos de oro mata a
la gallina. De la destrucción de este sec-
tor proceden «las perturbaciones que ha
sufrido nuestra relación con la naturale-
za, y no solamente la naturaleza exterior
de los sistemas ecológicos que nos ro-
dean, sino también la naturaleza interior,
biofísica y psíquica del hombre... Los pro-
blemas con que nos enfrentamos hoy en
día surgen, normalmente, cuando estos
recursos, que en el período de posguerra
se consideraron «bienes libres», utilizables
a voluntad, empiezan a escasear, bien
porque las reservas fácilmente explota-
bles se agotan (materias primas y ener-
gía), bien porque (en el caso de la mayo-
ría de los recursos biológicos y sociales)
el modo en que han sido explotados ha
destruido su forma de reproducción, cuya
configuración había requerido una larga
historia» (LUTZ 1990, páginas 200-201).

La acumulación únicamente se interesa
por la reproducción de los hombres en
sociedad cuando esa reproducción cons-
tituye un obstáculo. Tenemos un ejemplo
en la Europa de a finales del siglo XIX,
cuando el trabajo excesivo de las muje-
res y de los niños puso localmente en
peligro la reproducción de la especie de
los trabajadores. En la actualidad, en los
países más desarrollados, es el conjunto
de las condiciones de reproducción de
los trabajadores y del vínculo social lo
que el capital percibe como un obstáculo
para la consecución de su acumulación
en un contexto concreto caracterizado
por:

❏ la globalización: a la fluidez del capi-
tal debe responder la fluidez del trabajo
a escala mundial;

❏ la transformación permanente de las
técnicas de producción: a los trabajado-
res no se les exige sólo disciplina y co-
nocimientos técnicos normalizados, sino
también una capacidad de adaptación
rápida y de manipulación inteligente de
la información, que excluyen la gestión
«despótica» de la mano de obra;

❏ la consolidación del ejército de traba-
jadores sobrantes para cuya absorción ya
no hay sectores tradicionales.

Lo que parece imponerse, para responder
a estas nuevas necesidades del capital ante
la destrucción de la sociedad tradicional,
es una pedagogía generalizada basada en

el procedimiento, más que en el conte-
nido, y apoyada en dos soportes institu-
cionales: el mercado, en los casos en que
es posible y la comunidad allí donde el
mercado no puede penetrar.

La pedagogía del mercado

El mercado es un sistema de recompen-
sa/castigo que tiene un doble mérito:

❏ es «neutro», anónimo y apela a la inci-
tación más que a la fuerza;

❏ tiene el aspecto de la democracia (cen-
sataria, desde luego), en la medida en que
la demanda puede interpretarse como un
«voto» que expresa las preferencias indi-
viduales.

Así pues, la caída de los «socialismos rea-
les» y el no desarrollo de los países me-
nos avanzados puede presentarse como
el resultado de un «déficit de democra-
cia», es decir, el fracaso de las pedago-
gías autoritarias, centralizadas y burocrá-
ticas de la acumulación. En este sentido,
los Programas de Ajuste Estructural apa-
recen, en primer lugar, como pedagogías
indirectas de la racionalidad mediante el
establecimiento o el restablecimiento de
las condiciones procedimentales de la
competencia: supresión de las medidas
proteccionistas y de la sobrevaloración de
los tipos de cambio, apertura al mercado
mundial, supresión de las subvenciones
y de los precios dirigidos para restable-
cer las condiciones reales de los precios
y los salarios, reducción del papel del
Estado y privatizaciones... medidas enca-
minadas a favorecer al sector productivo
en detrimento de los sectores protegidos,
a restablecer la competitividad exterior, a
reestructurar y diversificar la oferta, a
reactivar el ahorro y la inversión... a inci-
tar a los individuos a gestionar sus recur-
sos humanos y materiales, en función de
las señales cambiantes de los precios.

Sin embargo, existen ámbitos de repro-
ducción de las condiciones sociales de la
acumulación en los que el mercado no
puede actuar directamente, o no de for-
ma exclusiva, como sistema de incenti-
vo. Siempre que es posible, se aplica una
pedagogía «cuasimercantil» de la racio-
nalidad, mediante el establecimiento de
reglas y de normas que complementan al
mercado o lo sustituyen.
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«Quedan, sin embargo, sec-
tores de la reproducción
del hombre en sociedad en
los que ni el mercado ni sus
sustitutivos (la familia, la
solidaridad, el vínculo so-
cial) pueden cumplir su
función pedagógica».

Ejemplos:

En la empresa
La empresa es, por definición, un «siste-
ma en el que la dirección de los recursos
depende de un empresario, es decir, de
una o varias personas que, en un sistema
competitivo, ocupan el lugar del sistema
de precios en la dirección de los recursos»
(Coase 1937, página 339). Sin embargo,
el «despotismo» empresarial y el control
jerárquico encuentran la resistencia de
unos trabajadores empujados al «oportu-
nismo», tanto más cuanto que la informa-
ción del empresario está limitada en las
formas postaylorianas de organización del
trabajo. Ahora bien, en la empresa «no se
puede esperar que la competencia mer-
cantil individualizada ejerza un control
perfectamente eficaz» (Alchian-Demsetz,
página 781). Buena parte de la gestión
de los recursos humanos consiste en sus-
tituir la «relación de autoridad» por la «al-
ternativa democrática» de sistemas de in-
citación tipo «superior-agente», dirigidos
a fomentar un incremento de la producti-
vidad al disminuir la «mentalidad del azar»
y los comportamientos de «escurrir el
bulto».

En la escuela
Remitir la financiación de la enseñanza
postobligatoria a los hogares como pre-
conizan los principales organismos inter-
nacionales, es un modo de incitar a los
individuos a comportarse como gestores
racionales de su capital humano, en fun-
ción de las señales del mercado y, por
consiguiente, a: (a) reducir el «despilfa-
rro social» de la «inflación escolar», (b) es-
tablecer la competencia en la producción
de servicios educativos y (c) estimular el
esfuerzo y orientarlo en función de las
necesidades cambiantes de la economía,
es decir, disminuir la autonomía del sis-
tema educativo respecto al sistema pro-
ductivo.

No obstante, por una parte, el buen fun-
cionamiento del mercado supone un sis-
tema de información sobre la calidad del
producto y, por otra, el mercado no pue-
de regular la producción de los propios
saberes, que implica una relación de au-
toridad. De ahí la aplicación de un siste-
ma de normas complementarias:

❏ la normalización internacional en cur-
so de las pruebas y de los certificados de

estudios debe permitir la homogenei-
zación a escala mundial del mercado de
trabajo, al facilitar la movilidad rápida;

❏ en las sociedades en las que las fami-
lias han perdido los valores culturales no
transmitidos por la escuela, la evaluación
escolar sustituye a los precios del merca-
do para enseñar a los estudiantes a espe-
rar siempre del exterior la asignación de
su «valor»;

❏ la dirección avalada por normas de
evaluación: (a) elimina las enseñanzas
«inútiles»: el contenido de la enseñanza
está definido por las reglas de su control,
y (b) impone este contenido a los profe-
sores sin recurrir a la coacción directa;

❏ la normalización del producto de la
enseñanza: (a) favorece la taylorización
y la normalización, es decir, la «industria-
lización» de su producción (véase por
ejemplo, la introducción de las normas
ISO 9000 en los centros de formación
europeos) y (b) contr ibuye a una
individualización que favorece la pene-
tración de las industrias de la informa-
ción en este sector no mercantil.

La pedagogía de la «comu-
nidad»

Quedan, sin embargo, sectores de la re-
producción del hombre en sociedad en
los que ni el mercado ni sus sustitutivos
(la familia, la solidaridad, el vínculo so-
cial, etc.) pueden cumplir su función pe-
dagógica.

La reproducción de los hombres en la fa-
milia supone un mínimo de seguridad.
Todas las instituciones de las sociedades
tradicionales se basan en la necesidad de
luchar contra los peligros mortales a que
la inseguridad material (fluctuaciones de
la producción doméstica por razones
climáticas, fluctuaciones del mercado en
la pequeña producción comercial) expo-
ne a la reproducción. Históricamente, la
destrucción de estas instituciones ha dado
lugar en algunos países, en el transcurso
de este siglo, a la única innovación del
capitalismo (lenta y difícil, a través de las
luchas sociales y de la negociación) en el
ámbito de la reproducción: el «empleo»,
definido como la conjugación de la ocu-
pación de un puesto de trabajo (actividad
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«Lo que se produce en la ac-
tualidad, sobre un fondo de
mundialización de la eco-
nomía, es la descomposi-
ción del empleo, justificada
ideológicamente mediante
la afirmación (...) de que el
`Estado Providencia’ es ̀ un
lujo que nuestras socieda-
des ya no pueden permitir-
se’».

Las opiniones expresadas en este tra-
bajo son las del autor y no reflejan
necesariamente la política oficial del
Consejo de Cooperación Cultural o
del Consejo de Europa).
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de trabajo regulada en virtud del derecho
laboral) y de un «salario», recurso definido
en función de un baremo que (a) incluye
una cotización generadora del derecho a
unas prestaciones proporcionales al sala-
rio directo y (b) es administrado en régi-
men de diálogo social, conforme a una
lógica territorial. El empleo, que permite
la liberación del individuo de los vínculos
comunitarios y el acceso del trabajador a
la esfera pública, es una construcción ex-
tremadamente innovadora que garantiza
una seguridad independiente de la pro-
piedad y el establecimiento de un vínculo
social original a escala nacional.

Lo que se produce en la actualidad, so-
bre un fondo de mundialización de la
economía, es la descomposición del em-
pleo, justificada ideológicamente median-
te la afirmación (criticable en todos sus
términos) de que el «Estado Providencia»
es «un lujo que nuestras sociedades ya
no pueden permitirse».

La polarización de los ingresos y el em-
pobrecimiento y la pérdida de seguridad
de una proporción creciente de las po-
blaciones determinan que, utilizando la
expresión aplicada por Reich a Estados
Unidos (pero generalizable), «los norte-
americanos ya no van en el mismo bar-
co». Ya no se puede afirmar que «lo que
es bueno para General Motors es bueno
para Estados Unidos», porque GM no ne-
cesita ya a los trabajadores norteamerica-
nos, ni para producir ni para comprar sus
coches. El mantenimiento y la reproduc-
ción de la población rechazada es ya, por
lo tanto, menos una necesidad económi-
ca que un desafío político para el capital
y los Estados.

Queda el problema de asegurar la paz
social al menor coste. Con esta perspec-
tiva, se observa actualmente la revitali-
zación de determinadas instituciones de
las sociedades tradicionales, en la medi-
da en que éstas tenían el mérito de ga-
rantizar, al mismo tiempo, las solidari-
dades básicas y el orden moral. Su sínte-
sis se encuentra en el «comunitarismo» de
Etzioni, cuyo objetivo es «canalizar to-
das las fuerzas institucionales que permi-
tan obligar a las personas a hacer lo que
es debido» (D’Antonio 1994):

❏ regreso a los valores de la familia tra-
dicional y de la moral, lo cual permite

recuperar de los «fundamentalismos» el as-
pecto de resistencia a la modernidad y
movilizar indistintamente, a escala mun-
dial, los fundamentalismos de las distin-
tas religiones;

❏ aplicación del principio de «subsidia-
riedad»: «la responsabilidad de toda situa-
ción recae, en primer lugar, en aquellos
a quienes concierne de forma más direc-
ta. Tan sólo cuando el individuo no con-
sigue encontrar una solución, correspon-
de actuar a la familia. Si ésta no puede
hacer nada, toma el relevo la comunidad
local, y sólo en caso de que el problema la
desborde debe recurrirse al Estado»
(Etzioni 1994). La «responsabilización»
implica: (a) la negación de los «derechos»,
(b) la solidaridad de los pobres entre ellos
y de los ricos entre ellos, (c) el carácter
condicionado del recurso a la solidaridad
nacional, es decir, la «caridad pedagógi-
ca»: «los asistentes sociales que se ocupan
de estas poblaciones tienden a avalar to-
das las formas de vida que encuentran.
Han de cambiar de actitud y recuperar
su papel de agentes de la sociedad que lle-
van los valores fundamentales a personas
que, sin ellos, estarían fuera de alcance.
Deben erigirse en jueces y defender sin
ambigüedad formas de vida sanas y res-
ponsables. Está justificado penalizar
levemente a quienes no responden a las
demandas de la sociedad» (Etzioni 1994);

❏ participación democrática «local», limi-
tada a las pequeñas unidades de repro-
ducción: familia, barrio, escuela, parro-
quia... es decir, los ámbitos en los que la
democracia tiene más posibilidades de
reforzar el orden moral y de reprimir las
desviaciones. No se trata de una partici-
pación democrática en las decisiones re-
lativas a los objetivos de producción y al
empleo: el «mercado» está presente como
coacción externa y, cuando el poder de
decidir sobre la vida de los individuos y
de las comunidades consiente en encar-
narse en un individuo, éste es inaccesi-
ble (véase la película de Michael Moore
Roger and Me).

Mercado y Comunidad se manifiestan
como pedagogías, implícita y explícita, al
servicio de la transmisión de la inseguri-
dad a las familias, es decir, de imponer la
coacción a corto plazo que exige la acu-
mulación sobre el horizonte amplio de la
reproducción humana y social.
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Con el fin de ilustrar el tema «Democracia
y formación» tengo la intención de expo-
ner una historia particular: la historia ita-
liana de las relaciones sindicatos-formación
tras las luchas obreras y estudiantiles del
68, tomando en consideración las relacio-

Sindicatos y formación:
el derecho a la forma-
ción de los trabajadores
entre principios de los
setenta y principios de
los noventa

nes entre una revista de economía socio-
logía -Inchiesta, publicada en Bolonia (edi-
tor Dedalo di Bari)- y los sindicatos de
Bolonia y de la Emilia Romaña de los últi-
mos veinticinco años1. La revista, fundada
y dirigida por el autor en 1971, ha sido la
revista que ha sostenido en Italia más que
ninguna otra la conquista sindical desde
1973 de las denominadas «150 horas». Se
trata de una de las conquistas sindicales
europeas más originales, en virtud de la
cual se otorgan a los trabajadores «150 ho-

Vittorio
Capecchi

Profesor de Sociolo-
gía en la Universidad

de Bolonia, respon-
sable del Observato-

rio regional del mer-
cado de trabajo.

A partir de un análisis efectuado en la revista «Inchiesta» de Bolonia, el
autor considera que el modelo interpretativo del vínculo formación-traba-
jo adoptado en los años 70 por los sindicatos constituye el límite estructu-
ral de las estrategias formativas perseguidas: el modelo conflictivo, tradi-
cional en el enfrentamiento con la gran industria y que se basaba en el
derecho al reconocimiento de las cualificaciones, resulta cuestionado por
el modelo tecnocrático-funcionalista, característico de estrategias empre-
sariales más diferenciadas entre la pequeña y media empresa y basado en
la adquisición de un conocimiento tecnológico en el puesto de trabajo. In-
capaces de llevar a cabo la ruptura epistemológica inherente a este
enfrentamiento, si bien claramente advertidos por la investigación del sec-
tor, los sindicatos no han redefinido la relación entre los conocimientos
tecnológicos y la política formativa, elaborando modelos nuevos, sino que
se han estabilizado sobre estrategias de intervención ancladas en el prin-
cipio de la codecisión. Así pues, sigue sin resolverse la cuestión que pro-
voca la dinámica socioeconómica y que el autor define en estos términos:
¿cómo armonizar las exigencias económicas de un desarrollo tecnológico
cada vez más regionalizado con la creciente demanda de diferenciación
de las personas que recurren a la formación?

ras» laborables sin coste alguno para su
derecho al estudio, si el trabajador aporta
a dicho estudio otras 150 horas de su pro-
pio tiempo libre.

El derecho a una reducción de horario
laboral para actividades formativas se em-
pleó en los años setenta para recuperar
la escolaridad obligatoria bajo coordina-
ción directa en una región como la Emilia
Romaña en los primeros años del sindi-
cato unitario de la FLM (Federazione dei
lavoratori metalmeccanic). En este artículo
indicaremos las características de la polí-
tica formativa del sindicato en la fase de
máxima aplicación de las 150 horas (la
punta máxima de recurso a las 150 horas
en Emilia Romaña se produjo hacia la
mitad de la década de las 70) y las carac-
ter ís t icas de las actuales pol í t icas
formativas de los sindicatos de la Emilia
Romaña en una fase de declive en el uso
de las 150 horas.

El debate que tuvo lugar en la revista
Inchiesta (que en los años setenta alcan-
zaba una tirada de 80.000 ejemplares y
se vendía en los quioscos) y la posición
particular de su director, quien llegó a ser
responsable oficial del Instituto de Estu-
dios de la FLM de Bolonia (y posterior-
mente de la Emilia Romaña) nos permite
observar los modelos interpretativos co-
munes al principio a la revista y a los sin-
dicatos. Más tarde, aún en los setenta, apa-
recen en la revista Inchiesta los límites
del modelo interpretativo por el que op-
taron los sindicatos, límites sobre los que
los sindicatos consiguieron tomar concien-
cia sólo de manera muy parcial.

1) Sobre la historia sindical y la in-
dustrialización en la Emilia Romaña
y Boloña desde la posguerra hasta
hoy, véase Capecchi (1987, 1989,
1990b y 1992) y Capecchi  y
Pesce(1993). Una historia de Inchiesta
puede encontrarse en el número es-
pecial 94 de 1991, sobre los primeros
veinte años de la revista, sobre todo
en el artículo de Elda Guerra y Adele
Pesce (1991).
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A comienzos de los años ochenta se pro-
dujo la ruptura de la unidad sindical (y
finalizó mi experiencia directa como res-
ponsable del Instituto de Estudios de la
FLM), y en los años sucesivos hasta hoy
cambió la política de los sindicatos, tanto
respecto a los problemas de desarrollo re-
gional como respecto a la formación de
los trabajadores. Tomando siempre como
referencia el debate que aparece en la
revista Inchiesta (que en los años ochen-
ta y noventa tiene una tirada de 5.000
ejemplares y se vende sólo en librerías),
resulta interesante observar cuáles son las
cuestiones propuestas (seguimos refirién-
donos al tema sindicatos-formación) y
para cuáles los sindicatos encuentran fá-
cilmente una respuesta.

Las políticas formativas
para los trabajadores en
los primeros años setenta:
comportamientos y mode-
los interpretativos

Para comprender las políticas formativas
de los sindicatos italianos en los años
setenta debemos tomar en cuenta dos as-
pectos. Ante todo hemos de tener presen-
te que, tras las luchas obreras y estudian-
tiles del 68 y las conquistas sindicales de
los primeros años setenta, nos encontra-
mos frente a un periodo de gran expan-
sión sindical, hasta el punto de que, con-
siderando únicamente las inscripciones en
la CGIL, éstas pasan de 2.461.000 en 1968
a 4.528.000 en 1978. Por otro lado, en los
años setenta los sindicatos italianos, y en
particular la Federazione Lavoratori
Metalmeccanici (Federación de Trabaja-
dores del Metal -FLM), ejercen una gran
atracción no sólo sobre los estudiantes
sino también sobre los enseñantes uni-
versitarios. Las luchas obreras y estudian-
tiles del 68 tuvieron una gran influencia
sobre los que investigaban en el campo
socioeconómico, haciendo posible tam-
bién una alianza orgánica entre sindica-
tos e intelectuales.

Mi experiencia personal puede servir de
ejemplo de esta situación. Docente de So-
ciología en la Universidad de Bolonia y
director de la revista Inchiesta, comencé
inicialmente a colaborar con la FLM de
Bolonia dentro de los análisis sindicales

para la protección de la salud de los tra-
bajadores y, posteriormente, para la co-
ordinación de las 150 horas en la Univer-
sidad de Bolonia, llegando a ser respon-
sable del Instituto de Estudios de la FLM
de 1975 a 1983 (el Instituto de Estudios
se disolvió al producirse la ruptura de la
unidad sindical).

Las intervenciones de la FLM en la Emilia
Romaña en los años setenta relacionadas
con el tema sindicatos-formación pueden
clasificarse en cuatro tendencias princi-
pales:

a) intervenciones formativas, a través de
la conquista de las 150 horas. Las 150
horas se utilizaron para recuperar la en-
señanza obligatoria (en la Emilia Romaña
se pasó de 42 cursos en 1973-74 al máxi-
mo de 202 cursos en 1976-77, cayendo a
106 cursos en 1980-81). Se organizaron
paralelamente cursos breves en la Uni-
versidad, que experimentaron la misma
evolución (punta máxima hacia la mitad
del decenio de los setenta y disminución
relativa en los años sucesivos), sobre di-
versos temas: desde cursos de economía
e historia del sindicato hasta cursos de
reflexión entre trabajadoras y docentes
universitarios femeninos, sobre las con-
diciones de la mujer en el trabajo y fuera
de él.

b) intervenciones en el sistema de la en-
señanza obligatoria. En los años setenta
se publican algunos números de la revis-
ta de la FLM de Bolonia Impegno unita-
rio que abordan el tema de la selección
en la escuela obligatoria y el tratamiento
ridículo que reciben en sus libros de tex-
to el mundo campesino y el mundo de
los trabajadores. Se difundieron y discu-
tieron estos números de la revista entre
los trabajadores de las fábricas del metal,
ya fuera porque éstos eran activos como
padres en las escuelas públicas de sus
hijos e hijas, o porque estuvieran inscri-
tos a las 150 horas para aprender conoci-
mientos desde el punto de vista de la cla-
se obrera.

c) intervenciones para la protección de
la salud de los trabajadores con investi-
gaciones-intervenciones en las fábricas co-
ordinadas por médicos laborales que
emplean el método de la validación con-
sensual. Los trabajadores de cada sección
debían reconocer los factores de nocivi-

«Las luchas del 68 (...) hi-
cieron posible una alianza
orgánica entre sindicatos e
intelectuales.»

«El modelo interpretativo
de los años setenta (...) es
común: el del conflicto y las
clases sociales, contrapues-
to al modelo tecnocrático-
funcionalista.»

«El modelo tecnocrático-
funcionalista considera
responsable de los cambios
sociales a la innovación tec-
nológica, que determina
modificaciones en los con-
tenidos y la organización
de las diversas profesiones
(...).»
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dad tanto físicos como síquicos y elabo-
rar por consenso un informe que poste-
riormente utilizaría el sindicato en la ne-
gociación colectiva. Las estrategias
formativas se desarrollan progresivamen-
te en diversas secciones fabriles, tratán-
dose no sólo de transmitir conocimientos
sino de crear un clima de confianza entre
los trabajadores que favoreciese una toma
de conciencia de los problemas de la fá-
brica, de los cuales la sicología del traba-
jador intenta desentenderse al considerar
inevitable el seguir trabajando en estas
condiciones.

d) investigaciones-intervenciones coordi-
nadas por el Instituto de Estudios, sea en
los departamentos obreros o en los ad-
ministrativos, para reconstruir los itinera-
rios de las informaciones y los flujos de
materiales a fin de comprender cómo po-
dría llevarse a cabo una reorganización
distinta de las fábricas, con el objetivo de
preparar una conferencia sobre produc-
ciones y conflictos en la fábrica.

El modelo interpretativo de la realidad
que se utiliza a comienzos de los años
setenta tanto en la acción sindical como
en las investigaciones efectuadas por do-
centes universitarios para el sindicato es
un modelo interpretativo común: el del
conflicto y las clases sociales, contrapues-
to al modelo tecnocrático-funcionalista.

El modelo tecnocrático-funcionalista con-
sideraba y sigue considerando responsa-
ble de los cambios sociales a la innova-
ción tecnológica, que determina modifi-
caciones en los contenidos y la organiza-
ción de las diversas profesiones y tipos
de trabajo, exigiendo ante todo la ade-
cuación subsiguiente del sistema forma-
tivo: es necesario modificar la escuela y
el sistema de la formación profesional
para adaptarse al cambio tecnológico. La
valoración de las diversas estructuras
formativas, de investigación, productivas
etc., resulta de la mayor o menor capaci-
dad de adecuación de las diversas estruc-
turas (escolar, de investigación, industrial
etc.) a las tendencias del progreso tecno-
lógico.

El modelo del conflicto y de las clases
sociales considera por contra responsa-
ble del cambio social a las luchas y con-
flictos que se producen entre las diversas
clases sociales, en una situación en la que

la clase dominante intenta reproducir sus
propios grupos situados en el poder. El
objetivo primario de este modelo inter-
pretativo es la lucha contra las desigual-
dades, así como el objetivo del modelo
tecnocrático sería la defensa global del
status quo.

El punto de referencia italiano para este
modelo lo constituye un libro escrito por
un sacerdote: Lettera a una professoressa
de Don Milani (1967), en el que emplean-
do las estadísticas oficiales se evidencia
cómo la selección escolar afecta casi ex-
clusivamente a los pertenecientes a fami-
lias obreras, y cómo los contenidos de
los libros de texto, y el comportamiento
y actitudes de los enseñantes, impiden
siempre tomar en cuenta los problemas y
realidades de la clase obrera.

Las 150 horas, al ser una conquista de los
sindicatos y de la clase obrera, toman
como referencia este modelo inter-
pretativo, y por ello los programas de las
150 horas dan una gran importancia a los
contenidos y no sólo a la recuperación
formal de certificados de estudio. La re-
cuperación de la enseñanza obligatoria
por parte del trabajador viene organiza-
da a escala de contenidos por los sindi-
catos y los encargados de coordinar los
cursos. La revista Inchiesta, que colabora
con toda su redacción al buen éxito del
proyecto sindical de las 150 horas, publi-
ca por ello materiales de economía y so-
ciología orientados ideológicamente des-
de el punto de vista de la clase obrera
(esta estrecha relación explica la difusión
muy elevada de la revista en los años se-
tenta).

Este modelo interpretativo del conflicto y
las clases sociales aplicado por los sindi-
catos comienza a cuestionarse con los
debates que surgen en Inchiesta en los
años setenta, mostrando unas limitacio-
nes que sólo en parte asumirán los sindi-
catos de la región de la Emilia Romaña y,
aún menos, los sindicatos nacionales.

La primera limitación es que en Italia (y
obviamente no sólo en Italia) los sindica-
tos, al aplicar el modelo interpretativo del
conflicto y de las clases sociales, tienen
en cuenta casi exclusivamente a las gran-
des empresas de producción de masa y
consideran como predominante el tipo de
organización del trabajo taylorista-fordista.

«El modelo del conflicto y de
las clases sociales conside-
ra responsables (...) a los
conflictos (...), la clase do-
minante intenta reproducir
a sus propios grupos situa-
dos en el poder.»

El análisis de los «(..) sub-
sistemas de pequeñas y me-
dianas empresas (...) cues-
tiona el modelo interpre-
tativo que considera a la
gran empresa como único
protagonista.»
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A comienzos de los años setenta, tanto
los sindicatos nacionales como los regio-
nales italianos (incluso los que actúan en
regiones donde no existen grandes em-
presas) ,  t ienden a considerar e l
taylorismo-fordismo como el modelo de
organización prevaleciente en la sociedad
capitalista, lo que les lleva a considerar
la pequeña empresa como algo poco im-
portante, como una «descentralización» de
las grandes.

Sin embargo, la revista Inchiesta docu-
menta las diversas evoluciones regiona-
les italianas, y comienzan a surgir así aná-
lisis que permitan reconocer un tipo di-
verso de desarrollo industrial distinto tan-
to del desarrollo de las regiones del nor-
te italiano, basado en las empresas de ma-
yores dimensiones, como del fracasado
desarrollo de las regiones meridionales.
Así, la revista contribuye a descubrir que
entre estas dos áreas existe una «tercera
Italia» (título de un libro escrito en 1977
por Arnaldo Bagnasco), en cuyos sub-
sistemas de pequeña y mediana empresa
se producen máquinas especializadas para
la industria, respondiendo con flexibili-
dad a las demandas de los clientes. La
revista documenta casos de regiones
como la Emilia Romaña, donde se da una
difusión de pequeñas empresas especia-
lizadas, cuyos propietarios terminaron por
independizarse tras una experiencia de
trabajo obrero especializado. Así pues, se
cuestiona el modelo interpretativo y su
visión de la gran empresa como único
protagonista. Este cuestionamiento resul-
ta asumido por los sindicatos de la re-
gión de la Emilia Romaña, pero no por
los sindicatos nacionales, que continúan
considerando a la gran empresa como re-
ferencia casi exclusiva para la interven-
ción sindical.

Estos análisis de las pequeñas empresas
organizadas en subsistemas especializa-
dos, documentados en Inchiesta, hacen
surgir también una segunda limitación
contenida en las interpretaciones de los
años setenta por los sindicatos y nume-
rosos de sus colaboradores externos. Se
trata de admitir como modelo de organi-
zación dominante al taylorismo y al
fordismo, lo que lleva a considerar una
relación particular entre el desarrollo in-
dustrial y la política de formación. Si se
piensa exclusivamente en una gran fábri-
ca para la producción en serie, se acaba-

rá por pensar que para el desarrollo in-
dustrial es suficiente con la presencia de
un número limitado de especialistas (in-
genieros y personal técnico muy especia-
lizado) que serán perfectamente capaces
de coordinar a una amplia masa de tra-
bajadores a los que sólo se delegarán ta-
reas de ejecución.

El avance de quien dispone de un título
se valora de modo globalmente negativo,
dado que se considera que un desarrollo
industrial basado en la gran empresa
taylorista-fordista no tiene necesidad de
numerosos titulados. Así, en los Estados
Unidos surgen en los años setenta libros
como el de Ian Berg (1970) y el de R.B:
Freeman (1976), con los muy expresivos
títulos de Education and Jobs: The Great
Training Robbery, y otro The Overeducated
American. Se considera casi un delito que
alguien continúe estudiando hasta obte-
ner un título: los jóvenes estadounidenses
tienen una educación excesiva.

Este modelo interpretativo también se
difunde en Italia, país donde el porcenta-
je de personas que asiste a los últimos
años de la escuela media superior alcan-
za a finales de los años sesenta casi un
30%, mientras que un documento hoy en
día muy conocido, Progetto 80 (redacta-
do por intelectuales próximos a las aso-
ciaciones industriales) pronosticaba para
los años ochenta porcentajes de cerca del
50%. Debemos resaltar que ya el porcen-
taje del 30% sugería comentarios del tipo
escuela larga o universidad de masas, y
que una revista como Inchiesta conside-
raba estas cifras y previsiones con una
gran preocupación en ensayos que repre-
sentaban los primeros análisis de la so-
ciología de la educación italiana. ¿Por
qué estas valoraciones?

La explicación aparecía en libros como
el de Marzio Barbagli (1974), titulado
Disoccupazione intellettuale e sistema
scolastico in Italia. Se consideraba que las
características del sistema industrial ita-
liano (y en general el de las sociedades
más industrializadas) abocan inevitable-
mente al paro intelectual. Se asume de
hecho que el sistema productivo que co-
mienza a surgir tras una primera fase de
reconstrucción se halla organizado en
torno a pocos puestos de trabajo cualifi-
cados, por lo que los titulados que salen
del sistema escolar se hallarán en gran

«Se considera que las ca-
racterísticas del sistema in-
dustrial italiano (y en gene-
ral de las sociedades más
industrializadas) abocan
inevitablemente al paro in-
telectual.»

«(...) En los años setenta
«los sindicatos» prestan
mucha menor atención a la
formación profesional de
los trabajadores (...) y to-
man en cuenta casi exclu-
sivamente a la parte mas-
culina de los trabajadores
(...)».
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parte sin empleo o tendrán que conten-
tarse con puestos de trabajo que no re-
quieran un título.

Podemos pues comprender por qué los
sindicatos definían en los años setenta
estrategias formativas destinadas sobre
todo a la recuperación de la enseñanza
obligatoria o estrategias formativas preli-
minares para acciones sindicales de pro-
tección de la salud, ya que pensaban en
eventuales conflictos fabriles o regiona-
les. El perfil del obrero medio que se
consideraba prioritariamente era uno de
escasa cualificación y vinculado al mo-
delo taylorista-fordista, prestándose por
ello mucha menos atención a la forma-
ción profesional del trabajador.

El descubrimiento de esta segunda limi-
tación es aún más lento incluso en las
páginas de la revista Inchiesta, y fue sólo
en los años ochenta y noventa cuando se
asumió dicha limitación, produciéndose
cambios tanto en la revista como en los
sindicatos regionales y nacionales.

Una tercera limitación muy marcada en los
años setenta en el lado sindical es el to-
mar en cuenta casi exclusivamente a la
parte masculina de los trabajadores. Incluso
el libro básico de aquellos años, Lettera a
una professoressa, está hoy en día consi-
derado en buena lógica por las investiga-
doras feministas como un libro cuyos úni-
cos protagonistas, tanto para lo bueno
como para lo malo, son los hombres.

Esta limitación comienza a advertirse en
las páginas de Inchiesta en los años se-
tenta, con la publicación de estudios que
precisan los mecanismos del desarrollo
industrial regional desde el punto de vis-
ta de los trabajos desempeñados por las
mujeres. Los análisis de sociólogas como
Laura Balbo, Renate Zahar, Maria Pia May,
etc. analizan el papel de la mujer dentro
de la economía oficial, de la economía
monetaria informal y de la economía in-
formal y no monetaria. Se concluye que
los análisis efectuados por economistas y
sociólogos sobre el trabajo a domicilio y
los trabajos de las mujeres sin importan-
cia estadística pueden situarse en un con-
texto mucho más problemático y comple-
jo. Como ejemplo podemos recordar los
títulos de los números especiales de
Inchiesta 25 (1977), 28 (1977), 32 (1978)
y 34 (1978), dedicados a este tema: La

condición de la mujer; Familia, Trabajo y
capitalismo asistencial; Doble presencia
y mercado del trabajo femenino; Muje-
res, Doble trabajo y discriminación.

La revista, como veremos más adelante,
dio cabida a partir de entonces a nume-
rosas contribuciones feministas que ahon-
daron en el tema, que sin embargo no
fue asumido en los ochenta ni en los no-
venta, o bien sólo en parte mínima, por
los sindicatos nacionales ni regionales, y
ello a pesar de la presencia dentro de los
sindicatos de sindicalistas femeninas que
consiguieron llegar hasta la secretaría re-
gional (en la FML de la Emilia Romaña) e
incluso en los años ochenta y noventa a
la secretaría nacional de la CGIL.

Una cuarta limitación, de gran importan-
cia, es la infravaloración global de las di-
versidades entre las personas, a partir de
la diversidad entre hombres y mujeres, lo
que el sindicato no consigue afrontar.

A finales de los setenta se confía a
Capecchi un estudio sobre las 150 horas
en la Emilia Romaña2, cuyos resultados
son interesantes de puro imprevistos. Se
pensaba que existieran para los inscritos
en los cursos dos motivaciones alternati-
vas: o la opción de las 150 horas por
motivos individuales de tipo utilitario (las
150 horas para poder avanzar en la ca-
rrera, poder pasar a un trabajo más cuali-
ficado, etc.) o por motivaciones colecti-
vas, para adquirir un mayor conocimien-
to político o sindical del propio trabajo,
poder controlar mejor la estrategia capi-
talista de la fábrica.

El estudio indica por el contrario que nin-
guna de estas dos alternativas es real: los
que se inscriben a las 150 horas declaran
hacerlo para poder realizar itinerarios
culturales individuales, esto es, vías de
formación no vinculadas a un proyecto
individual utilitario ni tampoco a motiva-
ciones colectivas. Las personas se adhie-
ren a la iniciativa sindical colectiva para
poder dar una respuesta a necesidades y
expectativas propias e individuales.

En la misma dirección apuntan los resul-
tados de los estudios iniciados a finales
de los años setenta sobre las demandas
de flexibilidad de horarios por parte de
los trabajadores. Sea cual sea la estrate-
gia de horarios propuesta por el sindica-

«A finales de los setenta (...)
las personas se adhieren a
la iniciativa sindical colec-
tiva para poder dar una
respuesta a necesidades y
expectativas propias e in-
dividuales.»

«(...) una cuestión para los
sindicatos de los años
ochenta y noventa: ¿será
posible aplicar una estrate-
gia sindical (...) colectiva
que tome en cuenta y apro-
veche positivamente las di-
ferencias individuales
(...)?»

«(...) una crisis en la rela-
ción sindicatos-afiliados,
que modifica a su vez la re-
lación sindicatos-forma-
ción.»

2) Véase Capecchi et al. (1982)
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to a los trabajadores, encuentra las más
diversas respuestas. Los proyectos indi-
viduales siempre son de lo más diverso.

La rigidez interpretativa del modelo de
las clases sociales, que propone solucio-
nes colectivas, se enfrenta a las diversas
identidades y proyectos vitales masculi-
nos y femeninos que componen el diver-
so mundo de obreros y empleados. A fi-
nales de los setenta se plantea ya una
cuestión para los sindicatos de los años
ochenta y noventa: ¿será posible aplicar
una estrategia sindical (formativa o no
sólo formativa) colectiva que tome en
cuenta y aproveche positivamente las di-
ferencias individuales (diferencias que no
son desigualdades. sino diferencias de
proyectos), a partir de la diferencia entre
mujeres y hombres?

Las políticas formativas
para los trabajadores en
los primeros años noven-
ta: comportamientos y mo-
delo interpretativo

En los decenios del ochenta y del noven-
ta se producen grandes cambios tanto en
las políticas sindicales como en las rela-
ciones sindicatos-universidad. Los sindi-
catos en Italia habían conquistado en los
años setenta con su política unitaria nue-
vas inscripciones. En los años ochenta
asistimos a la ruptura de la unión sindi-
cal, que conlleva una pérdida de poder
de los sindicatos sindicales y provincia-
les en favor de un protagonismo de los
sindicatos nacionales, distanciándose los
sindicatos globalmente del mundo de la
investigación y la reflexión, si bien conti-
núan existiendo relaciones y colaboracio-
nes individuales.

Por otra parte, los cambios tecnológicos
y de organización del trabajo debidos a
la difusión de las nuevas tecnologías de
la electrónica y de la informática son enor-
mes y conllevan una crisis en la relación
sindicatos-afiliados, lo que modifica a su
vez la relación sindicatos-formación.

Desde el punto de vista de las inscripcio-
nes de 1977 a 1987, las afiliaciones en la
CGIL, CISL y UIL pasaron de 7.225.000 a
6.065.000, y esta tendencia a la baja sólo

ha mostrado algunas señales de recupe-
ración en los últimos años.

La relación sindicato-formación también ha
cambiado y, si consideramos lo sucedido
en las políticas formativas sindicales de la
Emilia Romaña en estos últimos años, ob-
servaremos las siguientes tendencias:

a) una pérdida de interés, sea con res-
pecto a las 150 horas o con respecto a la
enseñanza pública obligatoria. Se aban-
donan totalmente las ideas sobre conte-
nidos y valores transmitidos por el siste-
ma escolar, y las 150 horas ya no son uti-
lizadas por los sindicatos para impartir
cursos de formación general. Allí donde
resulta posible se dan cursos de forma-
ción profesional. Las 150 horas terminan
por ser empleadas por los que aún no
han accedido al mundo del trabajo o tra-
bajan en condiciones precarias: jóvenes
(hombres o mujeres) que no han conse-
guido finalizar la enseñanza obligatoria,
y mujeres adultas que intentan reintegrar-
se en el mundo del trabajo.

b) Un interés creciente por la formación
profesional con gestión directa del sindi-
cato, por lo que respecta al cambio tec-
nológico. Así, se lanzan experimentos
interesantes de cogestión de cursos de
formación profesional en algunas empre-
sas de dimensiones medias mediante
acuerdos bilaterales con las asociaciones
de las pequeñas empresas. Con este fin
se crea un organismo bilateral propio (el
Eber) para definir modalidades de forma-
ción profesional organizadas por acuer-
do entre sindicatos, estructuras públicas
formativas a escala provincial y directo-
res de empresas.

Estos acuerdos son voluntarios: las em-
presas pueden aceptar o rechazar esta
codecisión de los itinerarios formativos.
Hemos de tener en cuenta que en Italia
falta una legislación como la francesa, que
obligue a las empresas a invertir un por-
centaje de la masa salarial en formación
profesional.

c) Sigue dándose importancia a la inves-
tigación, efectuándose tanto estudios de
caso como estudios sistemáticos (el últi-
mo número de 1995 se centra en la pe-
queña empresa y en él han participado
numerosos especialistas para evaluar los
resultados de la investigación). Sin em-

«El modelo tecnocrático se
extiende y consolida cada
vez más: (...) se evalúan po-
sitivamente todas las expe-
riencias que permiten ad-
quirir conocimientos sobre
las nuevas tecnologías, in-
dependientemente de los
valores que transmitan».

«Los sindicatos italianos
(...) han rechazado (...) una
ruptura epistemológica
(...)».

«El modelo interpretativo
prevaleciente en los sindi-
catos ha pasado en los
años ochenta y noventa de
un modelo de conflicto a un
modelo (..) en el que se teo-
riza la lógica de la
codecisión con la patronal.»
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bargo, surge entre sindicatos e investiga-
dores/as una relación de tipo peritaje,
habiendo desaparecido los intercambios
estables y comunes que se produjeron en
los años setenta.

d) Se crea un centro de reflexión y análi-
sis sobre temas ecológicos, vinculado a un
centro de elaboración de estrategias para
la protección de la salud de los trabajado-
res fabriles. Estos dos centros, junto con
las iniciativas para inmigrantes varones y
hembras y las iniciativas para las personas
sin domicilio, suponen hoy para los sindi-
catos una entrada de personas provenien-
tes de las experiencias más innovadoras
de los años setenta. Pero estas nuevas ten-
dencias sólo tienen dentro de los sindica-
tos un poder muy limitado.

El modelo tecnocrático se extiende y con-
solida cada vez más: sin exceptuar a los
sindicatos de la Emilia, se evalúan positi-
vamente todas las experiencias que per-
mitan adquirir conocimientos sobre las
nuevas tecnologías, independientemente
de los valores que transmitan.

El modelo del conflicto y de las clases
sociales pierde por tanto posiciones, sea
por la emergencia del modelo tecnocrático
o sea por sus propias limitaciones inter-
nas, surgidas ya a finales de los años se-
tenta y a las que el sindicato no dio una
respuesta. En particular, las mujeres se
identifican muy poco con la actual estruc-
tura sindical.

De hecho, los sindicatos italianos, y con
ellos los de la Emilia Romaña, han recha-
zado nuevos análisis como los publica-
dos por investigadoras en una revista
como Inchiesta. Estos análisis represen-
taban una ruptura epistemológica y los
estudios de las mujeres, cada vez más
presentes en el seno de la revista, se si-
túan dentro de la nueva cultura de la di-
ferencia sexual elaborada por Luce
Irigaray3, planteando a los investigadores
y sindicalistas varones profundos interro-
gantes que desvelan cómo el modelo
tecnocrático y el de las clases sociales son
en realidad convergentes en un punto
fundamental: su carácter masculino y su
misma lógica interna de expulsión/asimi-
lación del género femenino.

Un ensayo publicado por Elda Guerra y
Adele Pesce4 en Inchiesta reconstruye de

modo profundo las innovaciones que han
supuesto las investigaciones de las muje-
res en los últimos veinte años para la re-
lación entre los procesos cognoscitivos,
el trabajo y la diferencia sexual. Se trata
de innovaciones teóricas radicales, con
posibles repercusiones incluso sobre el
nivel de las intervenciones políticas.

Sin embargo, los sindicatos italianos tan-
to nacionales como regionales se hallan
muy alejados de estas interpretaciones. El
modelo interpretativo prevaleciente en los
sindicatos ha pasado en los años ochenta
y noventa de un modelo de conflictos
entre clases sociales a un modelo menos
conflictual, en el que se consideran las
diferencias entre las clases como algo cada
vez de menor importancia y en el que se
teoriza la lógica de la codecisión con la
patronal.

Nos encontramos pues frente a un mode-
lo interpretativo de conflicto atenuado, en
el que se mantienen aspectos culturales
nuevos, como la presencia de algunos
temas ecológicos y una cierta defensa del
«welfare state», dándose una escasa aten-
ción a las exigencias y proyectos de las
personas individuales y, menos aún, a las
diferencias entre mujeres y hombres.

La relación sindicatos-formación pasa a
centrarse en la formación profesional: Con
la crisis del modelo taylorista-fordista se
acepta también en Italia el objetivo, ya
conseguido en naciones como Japón e
impulsado fuertemente en países como
Francia, de alcanzar que al menos el 80%
de una generación disponga de los certi-
ficados o títulos equivalentes.

La cuestión con la que finalizaron los años
setenta (la capacidad del sindicato para
conseguir objetivos colectivos que tuvie-
ran en cuenta las diferencias individuales
a partir de las existentes entre mujeres y
hombres) continúa siendo una cuestión a
la que los sindicatos no han dado respues-
ta.

La rigidez del modelo interpretativo del
conflicto y las clases sociales son nega-
das por una parte de los sindicatos en
favor de una adhesión, con frecuencia
acrítica, al modelo tecnocrático. Por el
contrario, las relaciones internacionales
que la revista Inchiesta estableció con el
Centro de Estudios Fast de la Comunidad

«La relación sindicatos-for-
mación pasa a centrarse en
la formación profesional y
(...) en favor de una adhe-
sión, con frecuencia acríti-
ca, al modelo tecnocrático.»

3) Véanse los dos números de
Inchiesta con el título Sessi e generi
l inguist ici  (Sexos y géneros
linguísticos, n°77, 1987) e Il divino
concepito da noi (El divino que con-
cebimos, n° 85-86, 1989), dirigidos
por Luce Irigay. Para un análisis del
desarrollo económico en la Emilia
Romaña en el que se emplean cate-
gorías de diferencia de sexos, véase
Adele Pesce (1990). Un análisis de las
relaciones entre escuela y trabajo des-
de este punto de vista se halla en
Capecchi (1990a).

4) Véase Guerra y Pesce (1991).
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Europea (hoy en día clausurado) de Bru-
selas y con el International Institute for
Labour Studies de Ginebra llevan a efec-
tuar en sus páginas un análisis de la tec-
nología que sigue siendo crítico y que
intenta enfocar de forma distinta las rela-
ciones entre el desarrollo regional y la
globalización.

La cuestión principal de los años noven-
ta, que se añade a la antes mencionada
con la que finalizaban los setenta, puede
formularse de esta manera: en una época
de profundos cambios tecnológicos y de
globalización, ¿cómo sería posible con-
seguir en las diversas regiones un desa-
rrollo tecnológico que sea asimismo un
desarrollo social en el que se aprovechen
positivamente las diferencias entre las
personas, a partir de las existentes entre
mujeres y hombres?

Los temas del welfare, cuando se conside-
ran las nuevas tecnologías, se enfocan in-
tentando evaluar las posibilidades concre-
tas de desarrollar redes tecnológicas por
las que se extiendan empresas de produc-
ción y servicios tecnológicamente avanza-
das para la protección del medio ambien-
te y de las personas. También la búsque-
da de una mayor autonomía y el cuidado
de las personas de edad o las personas
discapacitadas se enfocan tomando en
cuenta las nuevas tecnologías y las corres-
pondientes evoluciones empresariales.

Lo mismo sucede con respecto a los iti-
nerarios formativos anteriores al trabajo
o durante el mismo. Antes de acceder a
un trabajo, las propuestas de Inchiesta
consisten en abrir un diálogo entre los
itinerarios o vías escolares más frecuen-

tados por muchachas en los institutos téc-
nicos y profesionales (las mujeres suelen
ser socialmente más críticas pero con
menos conocimientos tecnológicos) y los
itinerarios más frecuentados por mucha-
chos (con más conocimientos tecnológi-
cos pero menor atención a las aplicacio-
nes en favor de la calidad de vida). Tam-
bién se resalta la importancia (en lo que
coinciden también los sindicatos nacio-
nales) de admitir un derecho real del que
trabaja a una formación de base o profe-
sional, no sólo para permanecer en el
propio puesto de trabajo, sino para cam-
biarlo por otro cuando éste resulte ya
poco cualificado e impida la evolución
profesional.

Así pues, los análisis elaborados en
Inchiesta reformulan de forma más com-
ple ja las es t ra tegias de desarrol lo
socioeconómico regional, si bien estos
análisis encuentran dificultades a la hora
de ser asumidos por los sindicatos. Una
mayor sensibilidad hacia estos temas han
demostrado en la Emilia Romaña algunas
estructuras públicas, como el Ayuntamien-
to de Bolonia y el Ervet, que han lanzado
en 1995, a partir de un proyecto de
Vittorio Capecchi y Adele Pesce, un Ob-
servatorio de las nuevas tecnologías para
la vida cotidiana, con el fin de hacer evo-
lucionar las estructuras públicas, los pro-
cesos formativos y las nuevas tendencias
sindicales y empresariales hacia un em-
pleo de la tecnología que favorezca la
calidad de vida y del medio ambiente.
Resulta difícil vaticinar hoy si esta inicia-
tiva surtirá efectos culturales interesantes
o si habrá de contarse entre los proyec-
tos experimentales con radio de acción
limitado5.

«La cuestión principal de
los años noventa: (...) en
una época de profundos
cambios tecnológicos y de
globalización, ¿cómo sería
posible conseguir un desa-
rrollo tecnológico que sea
asimismo un desarrollo so-
cial (...)?»

M. Barbagli, (1974), Disoccupazione intellettuale
e sistema scolastico in Italia, Bologna, Il Mulino.

I. Berg, (1970), Education and Jobs: The Great
Training Robbery, New York, Praeger.

V. Capecchi, (1987), «Formation professionnelle et
petite entreprise: le développement industriel à
spécialisation flexible en Emilie Romagne». Forma-
tion Emploi, 19, pp. 13-18.

V. Capecchi (1989), «Petite entreprise et economie
locale: la flexibilité productive», en: M. Maruani, C.
Romani, (eds). La flexibilité en Italie, Parigi, Syron.
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Como autores de este artículo conviene,
en primer lugar, que ubiquemos nuestra
pertenencia social y cultural. El Movi-
miento Obrero Cristiano (MOC) en el que
encuadramos nuestra acción acoge, en la
zona francófona de Bélgica, organizacio-
nes sociales como el sindicato cristiano
(CSC) y las mutualidades cristianas, y or-
ganizaciones culturales y educativas
como Vida Femenina, los Equipos Popu-
lares y Juventud Obrera Cristiana y las
Cooperativas Cristianas. En relación con
el tema concreto de los permisos de for-
mación, el MOC concede prioridad a la
profundización de los derechos cultura-
les de los trabajadores, a cuyo efecto or-
ganiza formaciones de larga duración,
aun reconociendo la imperiosa necesidad
de formaciones más profesionales.

La pertinencia de explicar a los lectores
de esta revista las modificaciones de la
legislación relativa al permiso de forma-
ción en Bélgica responde a tres razones
principales: en primer lugar, la ley que
nos ocupa es importante para los trabaja-
dores de Bélgica; los arbitrajes que ha
sancionado han permitido el desarrollo
de un verdadero derecho cultural de los
trabajadores, que nosotros apoyamos; por
otra parte, y por lo que sabemos, se trata
de una ley original en Europa, ya que
reconoce el derecho individual de los tra-
bajadores a la formación, el cual pueden
ejercer és tos tanto para mejorar
profesionalmente como para prepararse
para una reconversión profesional, com-
pletar sus conocimientos en un área de
su interés o, finalmente, y en algunos
casos, organizar sus capacidades de ac-
ción, como ciudadanos o como militan-
tes.

El caso es que esta extraordinaria herra-
mienta legislativa se encuentra actualmen-
te en peligro, dado el recorte que están
sufriendo esos aspectos favorables al de-
sarrollo de los derechos culturales de los
trabajadores.

El permiso de forma-
ción en Bélgica:
¿una legislación a la deriva?

Christian Piret
Director de los servicios de
formación del Movimiento

Obrero Cristiano (B)

Emile Creutz
Catedrático de la Universi-

dad Católica de Lovaina (B)

La ley sobre el permiso de
formación de 1985 constitu-
ye el final de una larga his-
toria y un compromiso his-
tórico entre los interlocu-
tores sociales y las autorida-
des políticas. El derecho a
la formación no es eviden-
te: se encuentra en la con-
fluencia de intereses econó-
micos, sociales y culturales
divergentes. La reciente de-
cisión del gobierno belga,
víctima del aumento del dé-
ficit del sistema de financia-
ción, de reservar el derecho
al permiso de formación a
las formaciones cortas y
específicamente profesio-
nales en detrimento de for-
maciones de más larga du-
ración, refleja una política
de cortas miras que contras-
ta con las proclamaciones
generosas sobre la impor-
tancia de la formación, no
sólo desde un punto de vis-
ta económico, sino también
desde un punto de vista so-
cial y cultural. En este artí-
culo se resume la historia
de esta ley y de su aplica-
ción y se explica el origen
del déficit presupuestario
actual, así como la incohe-
rencia de la decisión toma-
da. Se hace referencia, al fi-
nal, a perspectivas más po-
sitivas.

Resumiremos primero los aspectos bási-
cos de la ley (que data de 1985); a conti-
nuación, recordaremos brevemente sus
antecedentes y las pretensiones de los
diferentes actores, y explicaremos en qué
sentido el cambio actual nos parece, al
mismo tiempo, una evolución peligrosa
(si pensamos que los derechos culturales
reconocidos por la legislación son el pro-
ducto de una larga historia) y una solu-
ción falsa.

La ley sobre el permiso de
formación en Bélgica (1985)

En pocas palabras, la ley permite a los
trabajadores ausentarse del trabajo para
seguir una formación, sin pérdida de sa-
lario y sin coste para el empresario, ya
que la financiación se efectúa en régimen
de mutualidad. Precisemos el régimen
legal.

Los beneficiarios de la ley son los tra-
bajadores a tiempo completo del sector
privado. En relación con el número total
de trabajadores de este sector (en el que
hay también trabajadores a tiempo par-
cial) el porcentaje de beneficiarios reales
del sistema es de algo más de un 2 %
(para ser exactos, el 2 % de los trabaja-
dores no manuales y el 2,5 % de los tra-
bajadores manuales, según cifras de 1990-
1991), es decir, algo más de 50.000 per-
sonas al año. Por lo tanto, están exclui-
dos los trabajadores a tiempo parcial (se
sabe que las mujeres representan aproxi-
madamente el 85 % de este grupo) y to-
dos los trabajadores del sector público,
buena parte de los cuales disfruta de un
sistema específico de permisos de forma-
ción de menor amplitud que el de los tra-
bajadores del sector privado.

Entre los beneficiarios del sistema se ob-
serva la presencia de un mayor número
de trabajadores manuales que de trabaja-
dores no manuales; la mitad de ellos tie-
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nen entre 20 y 30 años, aunque hay un
20 % de más de 40 años. Desde el punto
de vista de la distribución sectorial, casi la
mitad pertenecen a la industria metalúrgi-
ca, lo cual se explica, en parte, por el de-
sarrollo de las formaciones organizadas en
este sector. Por último, un 60 % trabajan
en empresas de más de 500 personas.

Las formaciones seguidas son las defi-
nidas en la ley o las autorizadas previa
presentación de un expediente a un comité
de aprobación paritario. Las formaciones
generales son impartidas casi exclusiva-
mente por las organizaciones de trabaja-
dores (sindicatos) y representan un 15 %
del volumen total de la formación segui-
da, pero menos del 10 % de los costes, ya
que su duración es relativamente corta.

Las formaciones profesionales compren-
den, esencialmente, los siguientes grupos:

❏ formaciones organizadas con ca-
rácter de enseñanza de promoción
social. Están organizadas por entidades
públicas y constituían, en su origen, una
enseñanza de segunda oportunidad ofre-
cida en cursos vespertinos. Una reforma
reciente les ha imprimido un nuevo dina-
mismo, aunque los problemas presupues-
tarios de la enseñanza en general no per-
miten llevar a efecto todos los objetivos
de la reforma. Se pueden seguir forma-
ciones que dan acceso a la obtención de
certificados de estudios equivalentes a los
de la enseñanza ordinaria (secundaria y
superior), pero también formaciones más
específicas como, por ejemplo, cursos de
idiomas o de informática.

En la gran mayoría de los casos, la for-
mación seguida es elegida por el trabaja-
dor y no tiene un interés inmediato para
el empresario. El primer objetivo de la
legislación es, de hecho, elevar el nivel
de escolaridad de la población activa, y
no responder a las necesidades de los
empresarios.

Cerca del 55 % de los beneficiarios de la
ley, es decir, unas 27.000 personas en
1990-1991, seguían la enseñanza de pro-
moción social.

❏ formación para las clases medias.
Las clases medias abarcan a los trabaja-
dores autónomos y las pequeñas empre-
sas y son las que organizan la formación

de los aprendices y las actividades de
perfeccionamiento; la formación que da
derecho al permiso corresponde a esta
segunda categoría. Se trata, por lo tanto,
de formaciones profesionales (construc-
ción, contabilidad, sistema fiscal, gestión,
electrónica...). Siete mil personas se aco-
gieron a ellas en 1990-1991, es decir,
aproximadamente el 15 % de los benefi-
ciarios.

❏ formaciones sectoriales, organiza-
das casi exclusivamente por el sector me-
talúrgico, a través de un instituto de for-
mación gest ionado por un órgano
paritario. Este tipo de formación es el que
ha registrado un aumento más especta-
cular del número de beneficiarios: casi el
quíntuplo en cinco años, hasta alcanzar
7.700 personas en 1990-1991 (15 % del
total). Explicaremos más adelante que la
introducción de este tipo de formaciones
ha desequilibrado el sistema y plantea,
cuando menos, el  problema de su
refinanciación; de lo contrario, se corre
el riesgo de favorecer exageradamente la
formación de utilidad profesional inme-
diata, en perjuicio de la formación más
global de los trabajadores.

❏ finalmente, se proponen otros tipos de
formación, como las formaciones de
nivel universitario u homologado, o
las formaciones autorizadas por el co-
mité de aprobación, como las organi-
zadas por el MOC -Movimiento Obrero
Cristiano- (Graduado en Ciencias Socia-
les del Trabajo por el Instituto Superior
de Cultura Obrera, certificado de estudios
reconocido por las facultades Notre Dame
de la Paix de Namur), y por el MOC en
colaboración con la Universidad Católica
de Lovaina (Licenciatura en Ciencias Po-
líticas, Económicas y Sociales de la Fa-
cultad Abierta de Ciencias Políticas, Eco-
nómicas y Sociales).

Las condiciones sociales de acceso a la
formación están nítidamente definidas: el
trabajador conserva su salario durante el
tiempo de formación; no es posible el des-
pido, salvo por motivos ajenos al permiso
de formación pagado. Los órganos
paritarios de la empresa deben ponerse
de acuerdo para tener en cuenta, al mis-
mo tiempo, los intereses de los trabajado-
res interesados y las exigencias de la or-
ganización del trabajo, mediante lo que la
ley denomina «planificación colectiva». Sin

«Los beneficiarios de la ley
son los trabajadores a tiem-
po completo del sector pri-
vado (...); el porcentaje de
beneficiarios reales del sis-
tema es de algo más de un
2 % (...), algo más de 50.000
personas al año».

«Las formaciones generales
son impartidas casi exclu-
sivamente por las organi-
zaciones de trabajadores
(sindicatos) y representan
un 15 % del volumen total de
la formación seguida, pero
menos del 10 % de los cos-
tes (...)».
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embargo, el mantenimiento del salario pre-
senta un límite superior actualmente fija-
do en 65.000 francos brutos al mes.

La duración de la formación estaba fi-
jada, hasta el 1 de septiembre de 1995
(antes de la nueva disposición, a la que
se hará referencia más adelante), en un
máximo de 240 horas/año para las for-
maciones profesionales (es decir, el equi-
valente a 30 jornadas de ocho horas) y
de 160 horas para las formaciones gene-
rales. El mínimo era de 40 horas/año.

La financiación del sistema corre a car-
go del Estado en lo que se refiere a las
formaciones generales (mientras que, an-
tes de 1985, la carga se repartía entre el
Estado y los empresarios). El pago de los
salarios corresponde en un 50 % al Esta-
do; el otro 50 % procede de una cuota
especial que se aplica a las empresas del
sector privado, tengan o no trabajadores
que hagan uso del derecho al permiso de
formación. Esta cuota ascendía al 0,04 %
de los salarios.

¿Qué evaluación se puede hacer del
sistema después de diez años de fun-
cionamiento?

Las evaluaciones del sistema han sido in-
suficientes. Es significativo, al respecto,
observar que la única evaluación realiza-
da en diez años ha respondido a motivos
presupuestarios y ha sido llevada a cabo
por el Tribunal de Cuentas.

En primer lugar, en el aspecto cuantitati-
vo, el sistema ha ampliado sin duda el
número de beneficiarios (de 20.000 antes
de 1985 a algo más de 50.000 en la actua-
lidad). No obstante, continúa siendo muy
marginal (2 % de los trabajadores del sec-
tor privado).

Uno de los objetivos era aumentar el ni-
vel de escolarización; sin embargo, no se
ha realizado ninguna evaluación para
verificar la relevancia y orientación de los
títulos o certificados obtenidos. Con todo,
cabe suponer que las formaciones de ni-
vel universitario y una parte de las ense-
ñanzas de promoción social han dado
lugar a progresos significativos del nivel
de formación.

Por otra parte, es cierto que las formacio-
nes sectoriales (más del 90 % de las cuales

son únicamente del sector metalúrgico)
han mejorado la adaptación profesional de
los trabajadores beneficiarios; no obstan-
te, en este caso, se puede cuestionar la
legitimidad de la mutualización del coste
entre el conjunto de los empresarios (en
la parte que les corresponde, ya que, como
se ha indicado, el Estado paga la otra mi-
tad), cuando más del 90 % de las personas
formadas siguen formaciones del Instituto
de formación de la metalurgia.

En términos más generales, se puede es-
timar que el solo hecho de que la forma-
ción sea un derecho individual (y, por lo
tanto, una elección de la persona) y que
represente un esfuerzo importante para
el trabajador (no basta con asistir a las
clases; además, hay que asimilarlas, pre-
parar los exámenes...), implica probable-
mente una mejora importante de sus co-
nocimientos. De lo contrario, ¿por qué
realizar este esfuerzo? Hay que señalar
otros aspectos confusos: no se pueden
evaluar los efectos de esta legislación
sobre los procesos de trabajo en su con-
junto (mejora de las competencias, mejor
implicación en la organización del traba-
jo) ni sobre el empleo; aunque cabe pen-
sar que un número importante de traba-
jadores en formación implica una sustitu-
ción, al menos parcial, de los mismos, este
proceso sólo es probable si hay suficien-
tes trabajadores en formación y si la em-
presa no está en crisis.

En resumen, destacaremos sobre todo la
aportación de la formación para el pro-
pio trabajador, señalando que los efectos
colectivos (en términos de empleo o de
dominio colectivo de la organización del
trabajo) únicamente serán observables si
la medida adquiere un alcance mucho
mayor. Ahora bien, las recientes decisio-
nes no van por ese camino. En todo caso,
para comprender adecuadamente la situa-
ción actual, es útil realizar un breve re-
paso histórico.

El derecho al permiso de
formación: referencias his-
tóricas y retos planteados

Referencias históricas

En el siglo XIX y a principios del XX
se desarrollaron dentro de los movimien-

«Las evaluaciones del siste-
ma han sido insuficientes».
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tos obreros cristiano y socialista los mo-
vimientos de educación popular, como
avanzadilla de la reivindicación del dere-
cho a la formación. En 1936, la JOC (Ju-
ventud Obrera Cristiana) preconizó la in-
tegración de los cursos vespertinos en la
jornada de trabajo por medio del crédito
de horas.

La ley de julio de 1963 sobre promo-
ción social concedió permisos culturales
para la formación general y social de los
jóvenes trabajadores (de menos de 25
años) a razón de un máximo de una se-
mana al año.

De 1963 a 1973, entre 3.000 y 6.000 tra-
bajadores se beneficiaron de ese régimen
legal. Se preveían también subsidios de
promoción social para los adultos (pri-
mas para los estudios vespertinos termi-
nados y aprobados) y un derecho al cré-
dito de horas, únicamente para formacio-
nes profesionales, previa celebración de
un convenio sectorial.

Empezaron a plantearse así varias cues-
tiones polémicas: la reserva o no de la
formación a determinados ámbitos y la
limitación de los contenidos: formación
general, reconocida pero limitada, para
los jóvenes, y formación profesional para
los adultos.

Ley sobre crédito de horas de 1973. En
un contexto social y cultural favorable,
se sucedieron en Europa y en Bélgica di-
versas etapas legislativas: sistema de las
150 horas en Italia, ley de formación per-
manente en Francia... En Bélgica, el con-
venio interprofesional de 1971 estableció
permisos de formación para los enlaces
sindicales; en 1976 apareció la ley sobre
el permiso por razones políticas.

La preparación de la ley de 1973 sobre el
crédito de horas puso de manifiesto las
diferencias de planteamiento entre empre-
sarios y sindicatos.

Los empresarios trataban de limitar el
derecho de formación estrictamente a la
formación profesional, supeditar el núme-
ro de horas a la decisión de los comités
paritarios, limitar el derecho al permiso
en función de la valoración del propio
empresario, conforme a un diálogo indi-
vidual entre éste y el trabajador, y fijar
un límite máximo de horas por empresa.

Los sindicatos querían ampliar el dere-
cho de formación a la formación general
y social, garantizar el derecho individual
a la formación, supeditar las modalida-
des de disfrute del permiso al comité de
empresa o a un convenio colectivo... En
resumen, todo parecía propicio para que
nada se llevase a cabo. Sin embargo, los
ministros de Trabajo de la época (Ernest
Glinne en 1973, Alfred Califice en 1974)
hicieron, a su manera, de artificieros.

La ley sobre el crédito de horas tenía se-
mejanzas con la ley sobre el permiso de
formación precedente, aunque también
algunas diferencias. En su redacción ini-
cial, limitaba el acceso a la formación a
los menores de 40 años y establecía un
sistema de concesión progresiva del dere-
cho (25 % del tiempo de formación el pri-
mer año, 50 % el segundo año, 100 % a
continuación). No podían acogerse a ella
las formaciones sectoriales. El sistema ac-
tual ya no fija un límite de edad y ha sus-
tituido los porcentajes de concesión por
un derecho al 100 % del tiempo de forma-
ción, pero limitado a 240 horas en el caso
de las formaciones profesionales y a 160
horas en el de las formaciones generales.

Sin embargo, la ley sobre el crédito de
horas estableció sobre todo el sistema de
financiación (la mitad el Estado, la otra
mitad mediante cotización de los empre-
sarios), que venía a eliminar muchos obs-
táculos.

Un Real Decreto de 1974 amplió el crédi-
to de horas a los cursos de formación
general dirigidos a la promoción econó-
mica, social y cultural de los trabajado-
res. Fue un reconocimiento importante de
la legitimidad de la formación general
como complemento de las formaciones
básicamente profesionales. En una forma-
ción integral, ambos aspectos podían
combinarse, en beneficio de la promo-
ción global del potencial y del desarrollo
personal y profesional de los trabajadores.

De 1963 a 1973, tras un rápido crecimien-
to, el número de beneficiarios permane-
ció estable. Disminuyó a partir de 1982:
13.250 en 1982, aproximadamente 12.000
en 1983 y unos 11.000 en 1984.

En términos globales, la ley no había he-
cho mella. Apenas un 0,5 % de los trabaja-
dores se había beneficiado al año, en la

«En un contexto social y
cultural favorable, se suce-
dieron en Europa y en Bél-
gica diversas etapas legis-
lativas (...)».

«La preparación de la ley
de 1973 sobre el crédito de
horas puso de manifiesto
las diferencias de plantea-
miento entre empresarios y
sindicatos».
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práctica, de ella, es decir, entre un 2 % y un
3 % de los trabajadores asalariados a tiem-
po completo en un período de diez años.

Una encuesta realizada en 1977 por M.P.
DELEPINE bajo la dirección del profesor
DAUCY para el Ministerio de Empleo y
Trabajo, puso de manifiesto que al menos
un tercio de los trabajadores que tenían
derecho al crédito de horas no solicitaban
disfrutar de él, principalmente por temor
a la reacción de la empresa o, en menor
medida, a la de sus compañeros, que ha-
brían de hacerse cargo de su trabajo.

No obstante, el disfrute limitado del de-
recho se explica igualmente por las limi-
taciones de la propia ley: el límite de los
40 años, el reembolso limitado del sala-
rio, la oferta limitada de formación, la
escasa participación de los empresarios,
la persistente crisis económica, que ha-
bía puesto de relieve la utilidad de una
vinculación más estricta de la formación
con las necesidades de las empresas, etc.

Por todas estas razones, la ley sobre cré-
ditos de horas se sometió a revisión y dio
lugar finalmente a la del permiso de for-
mación pagado (véase más arriba).

¿Cuáles son los principales retos plan-
teados?

A lo largo del tiempo, y cualesquiera que
hayan sido las modalidades concretas, la
cuestión se ha estructurado en torno a
cinco problemas:

¿Quienes tienen derecho a la formación?
En un principio se trató de limitar la for-
mación general a los jóvenes y la forma-
ción profesional a los adultos. Después
el crédito de horas se concedió únicamen-
te a los menores de 40 años. Por último,
todo el proceso se ha referido siempre
de forma exclusiva a los trabajadores a
tiempo completo del sector privado, que-
dando excluidos los trabajadores a tiem-
po parcial (que, de hecho, son principal-
mente mujeres) y los trabajadores del sec-
tor público. ¿Qué puede suceder si se fa-
vorece y se subvenciona la incorporación
voluntaria al empleo a tiempo parcial? Por
otra parte, es evidente que la ampliación
de los horarios flexibles excluye en la
práctica a un número aún mayor de tra-
bajadores (y sobre todo de mujeres) del
acceso a la formación.

El contenido de la formación. Dentro del
movimiento obrero existen tensiones en-
tre quienes conceden prioridad a la for-
mación profesional y quienes apuestan,
más bien, por la formación general de los
trabajadores. Por otra parte, los represen-
tantes de la patronal siempre han queri-
do limitar el crédito de horas, y después
el permiso de formación, a la formación
profesional.

Sin embargo, a pesar de las tensiones in-
ternas, el movimiento obrero no ha que-
rido nunca separar la formación y la pro-
moción profesional y técnica de los tra-
bajadores de su formación y su promo-
ción general, de carácter político, social
y cultural. Es incluso, quizás, una carac-
terística específica de las leyes sobre el
crédito de horas y el permiso de forma-
ción en Bélgica respecto a otros países,
característica siempre cuestionada y, por
tanto, causa de conflicto, como veremos
más adelante.

El derecho a la formación es un derecho
individual de las personas y no puede,
por tanto, estar limitado por considera-
ciones empresariales de la organización
del trabajo o por la voluntad de imponer
un contenido de formación al trabajador.

Este problema está, evidentemente, liga-
do al anterior: cuanto más se aparta la
formación seguida de las necesidades
profesionales, más debe disfrutar quien
solicita acceder a ella de un verdadero
derecho individual, no limitado por im-
perativos que no sean sus propias aspira-
ciones e intereses.

Las modalidades de ejercicio de este de-
recho deben ser objeto de negociación en
los órganos paritarios previstos y, por lo
tanto, no pueden confiarse a las relacio-
nes laborales individuales, en las que se
establece una relación de fuerza mucho
más desigual.

La financiación del sistema debe diferen-
ciar las aportaciones respectivas del Esta-
do y de los empresarios, según la impor-
tancia relativa de la formación general y
la profesional.

Este problema, principalmente, ha lleva-
do a precisar lo que se entiende por for-
mación profesional y por formación ge-
neral en el marco de una misma legisla-

«(...) la ley sobre créditos de
horas se sometió a revisión
y dio lugar finalmente a la
del permiso de formación
pagado (...)».
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ción, para después definir las aportacio-
nes respectivas del Estado y de los em-
presarios (a través de una cotización em-
presarial en régimen de mutualidad).

La descripción de estos problemas pone
de manifiesto que es erróneo pensar que
los retos que plantean los derechos cul-
turales implican menos gérmenes de con-
flicto que otros, aun cuando la necesidad
de la formación parece imponerse a to-
dos y es objeto de discursos aparentemen-
te consensuados.

1995: ¿Un mal año para los
derechos culturales de los
trabajadores belgas?

En 1991 se pidió al Tribunal de Cuentas
que efectuase un control de la gestión de
la aplicación de la ley sobre el permiso
de formación. Como se ha señalado, este
cometido respondía a una preocupación
de tipo presupuestario: el déficit acumu-
lado desde la ampliación de 1985 (supre-
sión del límite de edad, acceso a la for-
mación organizada por los distintos sec-
tores) ascendía a más de 3.000 millones
de francos belgas y el déficit anual era de
600 millones de francos.

Según el análisis del Tribunal de Cuen-
tas, el número de beneficiarios de las for-
maciones generales había aumentado un
37 % en cinco años (de 1985-86 a 1990-
91); el incremento había sido del 305 %
en el caso de las formaciones para las
clases medias y de un 246 % en las for-
maciones sectoriales, a pesar de estar
concentradas mayoritariamente en el sec-
tor metalúrgico. Había habido, por tanto,
un crecimiento muy significativo de las
formaciones con objetivos estrictamente
profesionales que, por otra parte, se ca-
racterizan por su brevedad: se ha obser-
vado, por ejemplo, que la formación de
trabajadores manuales y no manuales en
el instituto de formación postescolar del
sector metalúrgico no superaba, al me-
nos en el 90 % de los casos, una dura-
ción de 120 horas al año.

En el informe del Tribunal de Cuentas se
planteaba una cuestión de fondo: ¿es eco-
nómicamente justificable que las entida-
des públicas financien la mitad del coste
de las formaciones internas o sectoriales

diseñadas a medida? Por nuestra parte,
hemos calculado que estas formaciones,
nuevas desde 1985, explicaban más de la
mitad del déficit anual de 600 millones.

Esta cuestión pudo influir en las conclu-
siones del Tribunal de Cuentas para pro-
poner otra forma de financiación.

Ahora bien, la decisión política adoptada
como consecuencia del informe del Tri-
bunal de Cuentas y de las negociaciones
consiguientes es completamente distinta.
Un Real Decreto de 28 de marzo de 1995
ha fijado el número máximo de horas
anual a que tiene derecho el trabajador
en 120 (en lugar de 240) para las forma-
ciones profesionales y en 80 horas (en
lugar de 160) para las formaciones gene-
rales, con excepciones para determina-
dos tipos de formación, con un límite si-
tuado, en estos casos, en 180 horas (for-
maciones profesionales) y 120 horas (for-
maciones generales).

De hecho, la limitación del número máxi-
mo de horas afectará únicamente a las
formaciones de larga duración, es decir,
aquéllas en las que el esfuerzo del traba-
jador es más consecuente, sin repercutir
en absoluto en las formaciones sectoria-
les, situadas, en un 90 % de los casos,
por debajo de los nuevos límites de ho-
ras anuales, mientras que es precisamen-
te el crecimiento de estas últimas forma-
ciones lo que explica más de la mitad del
déficit anual. De forma más fundamental,
lo que resulta afectado es el derecho de
los trabajadores a la formación, ya que
los nuevos topes de horas pueden
disuadirlos de seguir formaciones de lar-
ga duración. Dos años después de haber
excluido la posibilidad de seguir deter-
minadas formaciones calif icadas de
«hobby», se supera una nueva etapa.

Teniendo en cuenta, por otra parte, que
el 40 % de los recursos asignados al per-
miso de formación se destinan a empre-
sas del sector metalúrgico, de hecho a un
número muy reducido de empresas, y que
este sector acapara el 90 % de las forma-
ciones sectoriales que se siguen al ampa-
ro del permiso de formación, y suponien-
do, además, que otros sectores recurran
progresivamente al sistema (como co-
mienza a suceder con los sectores
alimentario, del vestido y la confección y
químico), cabe temer que se adopten

«Según el análisis del Tribu-
nal de Cuentas (...), había
habido un crecimiento muy
significativo de las forma-
ciones con objetivos estric-
tamente profesionales que
(...) se caracterizan por su
brevedad (...)».

¿Es «(...) económicamente
justificable que las entida-
des públicas financien la
mitad del coste de las for-
maciones internas o secto-
riales diseñadas a medi-
da?».
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nuevas medidas restrictivas que afecten a
todo el sistema o, por el contrario, que
se justifique la reorientación de los dere-
chos culturales de los trabajadores me-
diante una ampliación de la financiación.
No se trata aquí de poner en cuestión el
dinamismo de un sector, en este caso el
metalúrgico; por el contrario, este sector
se distingue por su larga tradición paritaria
en materia de formación y por un control
sindical real de las políticas de formación.
Sin embargo, la ampliación de este dina-
mismo a otros sectores planteará inexo-
rablemente el problema, bien de prever
una nueva financiación suficiente, bien
de introducir nuevas restricciones, con el
riesgo de perjudicar especialmente a las
formaciones de larga duración y menos
específicamente profesionales. Es de es-
perar, por tanto, que una contribución
más sustancial por parte de los sectores
permita, en el futuro, equilibrar el siste-
ma y restablecer el derecho al permiso
de formación para las enseñanzas de lar-
ga duración.

¿Cuáles son las nuevas
perspectivas para los dere-
chos culturales de los tra-
bajadores?

La voluntad de ampliación de los dere-
chos culturales no ha sido evidente en el
movimiento obrero. Transcurrieron cerca
de 40 años entre el Diario del trabajador
sin empleo, de la JOC, y la ley sobre el
crédito de horas. Como se ha dicho, la
convicción de la necesidad de esta lucha
se ha ido generalizando de forma pro-
gresiva. Hay, sin embargo, excelentes ra-
zones para volver a plantear el debate,
ya que la reivindicación de la ampliación
del derecho al permiso de formación ha
adquirido nuevas dimensiones:

Un medio para la lucha por el empleo.
Algunas grandes empresas se acogieron
al permiso de formación para beneficiar
a más de 1.000 personas cada una en
1990-1991. Cuando el recurso al permiso
de formación es de tal magnitud, se pue-
de pensar que ejerce un efecto real sobre
el empleo, bien mediante la creación de
empleo a través de la sustitución de los
trabajadores en formación, bien por la

reducción del desempleo técnico. En lu-
gar de tomar medidas para la limitación
del sistema, ¿no habrá, por el contrario,
que hacer del derecho al permiso de for-
mación una de las palancas de la política
de empleo, debido principalmente a que
la formación profesional o general exige
la contratación de trabajadores como con-
secuencia de la reducción del tiempo o
del coste del trabajo?

Una respuesta al déficit de participación
social, cultural y política, que tiene un
espectacular reflejo en el ascenso de la
extrema derecha y en el ambiente apolí-
tico imperante. Aún más que ayer, sería
absurdo disociar la necesidad de la for-
mación profesional y la adaptación a las
innovaciones tecnológicas por una parte,
y la participación en la vida social, cultu-
ral y política por otra. La amplitud del
desempleo lleva, sin embargo, a las orga-
nizaciones sindicales a dar más importan-
cia a las formaciones profesionales, uno
de cuyos principales desafíos es, en efec-
to, asegurar un verdadero control sindi-
cal; de lo contrario, el control del proce-
so recaería únicamente en los empresa-
rios y en sus organizaciones. Sin embar-
go, la postura histórica del movimiento
obrero de no disociar formación profe-
sional y formación general, en el contex-
to del derecho de los trabajadores a la
formación, conserva en la actualidad, hoy
tanto como ayer, toda su legitimidad.

Por tanto, debería ser posible ofrecer
nuevas perspectivas para la ampliación de
los derechos culturales de los trabajado-
res, concediendo prioridad a las negocia-
ciones sociales interprofesionales y pro-
fesionales para alcanzar objetivos de em-
pleo y de ampliación de esos derechos.

Los problemas señalados, con los que se
han enfrentado, en mayor o menor medi-
da, los acuerdos alcanzados hasta ahora,
quedan pues eclipsados ante otro: el de
la amplitud que ha de darse al derecho
a la formación y, por consiguiente, el de
la amplitud de su financiación. No se tra-
ta de reducir en función de normas ex-
clusivamente presupuestarias los derechos
de los trabajadores a la formación, sino
de ampliar esos derechos con una finan-
ciación adecuada, porque sirven, al mis-
mo tiempo, a objetivos económicos, so-
ciales y culturales.

«¿ (...) no habrá (...) que ha-
cer del derecho al permiso
de formación una de las pa-
lancas de la política de em-
pleo (...)?».
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La reflexión de un representante local
sobre la educación y la formación no
puede hacerse sin una consideración pre-
via sobre el sentido de la práctica demo-
crática en la actualidad. De hecho, todo
lo que está en juego ha de valorarse en
un contexto sociopolítico nuevo.

La democracia, en sentido literal «gobier-
no del pueblo», se ejerce en la práctica
mediante la reducción del colectivo a una
representación individual encarnada en la
elección del representante elegido. La
cuestión moderna de la democracia sería
saber si el pueblo puede ejercer su go-
bierno sin necesidad de delegarlo en un
representante elegido o, al menos, si pue-
de, como propone el concepto de demo-
cracia participativa, delegarlo en un re-
presentante elegido de manera variable:
variable en el espacio según el tema y
variable en el tiempo según el efecto.

En Francia el alcalde, que es el represen-
tante elegido de una comunidad de inte-
reses en un territorio local definido, el
municipio, y por un período fijo de seis
años, se enfrenta a este importante
interrogante.

Sabe que ya no puede encarnar a una
población que no es homogénea en sus
aspiraciones, ni siquiera en sus vínculos.
En menos de medio siglo, el entorno en
el que se ejercían las múltiples funciones
de la vida cotidiana -trabajo, consumo,
ocio, educación, comunicación, etc.- ha
experimentado tal expansión espacial que
el municipio ha perdido todo su sentido
como lugar global de los intercambios
cotidianos. Ciertamente, una redefinición
del espacio a la medida de los medios de
comunicación de nuestro tiempo nos lle-
varía a encontrar un nuevo lugar global
homogéneo de intercambios. Pero la evo-
lución científica y tecnológica es dema-
siado rápida para que podamos sustituir

El papel de la educa-
ción y de la formación
en la democracia local

Michel Hervé
Alcalde de Parthenay (F)

«En menos de medio siglo,
el entorno en el que se ejer-
cían las múltiples funciones
de la vida cotidiana -traba-
jo, consumo, ocio, educa-
ción, comunicación, etc.- ha
experimentado tal expan-
sión espacial que el muni-
cipio ha perdido todo signi-
ficado como lugar global de
intercambios cotidianos» .

«Mi preocupación es (...)
más bien conseguir que el
ciudadano sea consciente
de las interacciones, de los
vínculos de interdepen-
dencia que genera con el
ejercicio mismo de su poder
creador personal, cada día
más fuerte, sobre la natura-
leza y sobre los demás».

un espacio-tiempo definido por la velo-
cidad del caballo por un espacio-tiempo
determinado por la velocidad del auto-
móvil o del tren de alta velocidad, mien-
tras que nuestra vida cotidiana se encuen-
tra ya configurada por la transmisión de
la información a través de las ondas
hertzianas o de la fibra óptica.

La frontera entre lo local y lo global es
demasiado inestable e imprecisa para que
el representante local pueda asumir la
representación de un colectivo de ciuda-
danos en sus relaciones con los demás
niveles de representación política. En tan-
to que esta función electiva no ha evolu-
cionado desde hace más de un siglo en
lo que respecta a su perfil ni a sus pre-
rrogativas, se enfrenta a la necesaria evo-
lución del papel del representante en sí,
incluso al cuestionamiento de su propia
existencia, si se quiere que la palabra
democracia conserve su acepción prime-
ra.

Es en este contexto existencial donde
puede tener sentido la reflexión de un
alcalde acerca de la educación y la for-
mación en una democracia local. Se tra-
ta, por lo demás, de una reflexión
epistemológica y, por tanto, sin preten-
sión de ejemplaridad.

Para mí, alcalde de Parthenay (Deux
Sèvres), núcleo de 11.300 habitantes si-
tuado en el corazón de una comarca ru-
ral de 45.000 habitantes, la prioridad y la
urgencia corresponden a la tarea de edu-
car y formar a los individuos para que se
conviertan en miembros de la ciudad de
su tiempo, en una palabra, en «ciudada-
nos de hoy».

Nunca ha tenido el individuo tantas opor-
tunidades de escapar de la dependencia
de un orden trascendental, dada la suma
de conocimientos y herramientas tecno-
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«(...) el fundamento educa-
tivo respecto al ciudadano
consiste en responsabili-
zarle para inducirle a la
búsqueda de la armonía en
la ciudad».

«Los ámbitos de la enseñan-
za de los programas esco-
lares son extremadamente
limitados en relación con
las múltiples necesidades
de la vida en armonía en la
ciudad».

lógicas que le ofrece su entorno o, por lo
menos, la concentración de materias,
energías e información que puede obte-
ner del mismo. A las puertas del siglo XXI,
menos ligado al estado de naturaleza, es
más hacedor de la historia, más creador
del mundo y, por ello, más dependiente
de los artefactos humanos, pero también
más interdependiente de los demás.

Mi preocupación no es tanto saber si la
educación tiene por objeto favorecer la
«inmanencia activa» del ser o bien si si-
gue encerrando al individuo en una «tras-
cendencia» con un fundamento ético
preestablecido, sino más bien conseguir
que el ciudadano sea consciente de las
interacciones, de los vínculos de inter-
dependencia que genera con el ejercicio
mismo de su poder creador personal, cada
día más fuerte, sobre la naturaleza y so-
bre los demás.

Ciudadano de la ciudad, actuador en la
ciudad, debe encontrar el punto de ar-
monía entre su propia pulsión creadora y
la de sus conciudadanos. En una palabra:
debe responsabilizarse. En esta búsque-
da de equilibrio, la puesta en relación, la
comunicación, la retroinformación se re-
visten de una importancia esencial.

El papel de un alcalde pasa a ser enton-
ces el de un facilitador de comunicación,
el de un mediador más que actor, ya que
su propio cometido de representante ele-
gido le inviste de un poder centuplicado
respecto al ciudadano de base, con la
necesidad consiguiente de una auto-
limitación y de una responsabilidad re-
f o r z a d a .

En términos claros, el fundamento edu-
cativo respecto al ciudadano consiste en
responsabilizarle para inducirle a la bús-
queda de la armonía en la ciudad. El aná-
lisis posterior de los mecanismos educa-
tivos que conducen a esta finalidad sería
materia de especialistas si no hubiera un
corolario evidente: no se adquiere
consciencia del  v ínculo de inter-
dependencia con el medio circundante
sino por el acto que perturba el equili-
brio en el seno de dicho medio.

Como consecuencia, para responsabilizar
al ciudadano hay que ayudarle a que
emprenda, a que sea activo, actuador en
la ciudad. En este juego, la democracia

consiste en facilitar las condiciones que
le permitan emprender, con objeto de que
pueda comprender los vínculos de
interdependencia con su medio, a fin de
aprender a limitar su propio poder de
actuación.

Quizás pudiésemos prescindir de nuestra
propia experiencia activa si aceptáramos
la creencia en la teoría confirmada por la
experiencia de los demás, pero ésta sólo
tiene validez en relación con su contexto
y todos sabemos que este contexto evo-
luciona cada vez más rápidamente.

A partir de este hecho, el campo abierto
a la acción educativa se hace inconmen-
surable: es multidimensional en sus fun-
ciones, abarca todos los espacios de la
vida, tiene en cuenta todas las dimensio-
nes del tiempo (la historia, el presente,
el futuro). Este nuevo lugar dentro del
campo social impone la reforma de las
costumbres educativas en torno a dos «evi-
dencias».

Primera evidencia: elimi-
nar los compartimientos
estancos del campo de la
enseñanza

Los ámbitos de la enseñanza de los pro-
gramas escolares son extremadamente li-
mitados en relación con las múltiples ne-
cesidades de la vida en armonía en la ciu-
dad. Como ejemplo, mi primera intrusión
como alcalde en el campo educativo fue
la creación de cursos municipales de edu-
cación viaria como complemento a la
enseñanza primaria, partiendo del prin-
cipio de que la responsabilidad del con-
ductor es una realidad ineludible de la
ciudad moderna y de que el número de
muertos y heridos cada año en Europa
acredita su grado de urgencia.

Un tema más general: ¿qué se enseña so-
bre la salud en la mayoría de los casos? A
lo sumo, un poco de higiene y de dieté-
tica; nada sobre medicina que permita
hacer las preguntas adecuadas a los es-
pecialistas. ¿Y sobre el medio ambiente,
sobre la ordenación del territorio? ¿Dón-
de se enseña la cultura de la imagen que
evitaría la manipulación a través de la
misma? ¿Cuándo se trata la economía en
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«(...) la educación debería
aportar no tanto conoci-
mientos factuales como
métodos de apropiación del
saber».

«(...) una forma nueva y ge-
neralizada de educación, la
autodidáctica, debería to-
mar el relevo de la escuela
y debería aparecer un nue-
vo ciudadano: un ser res-
ponsable y filosófico».

la escuela, aun cuando estamos íntima-
mente moldeados por su pensamiento?
¿Quién recibe instrucción sobre las técni-
cas, los procesos de producción de los
objetos que nos rodean en nuestra vida
cotidiana? El consumo, el derecho, la ar-
quitectura, la estrategia, la sociología, la
psicología, la ética, la epistemología, la
antropología, la historia de las ideas, de
los mitos, las creencias, las ciencias, ¿tie-
nen carta de ciudadanía para todos en la
escuela? No, son materia de especialistas,
aun cuando contribuyen, de forma fun-
damental, a la vida de la ciudad.

Segunda evidencia:
aprender a aprender

El volumen de conocimientos aumenta tan
rápidamente y se renueva tanto que el
objetivo no puede ser aprender tal masa
de datos o de conceptos; tenemos que
aprender a gestionar el saber, a estar al
acecho de las fuentes potenciales. Por
tanto, la educación debería aportar no
tanto conocimientos factuales como mé-
todos de apropiación del saber.

El ciudadano necesita poseer los méto-
dos para acceder a la información, esco-
gerla, movilizarla con pleno conocimien-
to, evaluar su pertinencia. Necesita ad-
quirir ciertas actitudes: curiosidad, espí-
ritu crítico, conocimiento de sí mismo.
Para emprender, para innovar, para ac-
tuar de otro modo, necesita aceptar la
diferencia, ser minoritario, incluso mar-
ginal, revisar sus criterios. Necesita, para
vivir en un mundo cambiante, relativizar
las referencias, ampliar el espacio, pro-
fundizar su relación con el tiempo.

El ciudadano debe aprender a superar los
razonamientos lineales, apelar a los aná-
l isis recurrentes, a enfoques multi-
dimensionales de tipo analógico, a desa-
rrollar su capacidad intuitiva. Debe ges-
tionar las contradicciones, las paradojas,
los conflictos. Debe dar prioridad a la
dinámica del proceso más que a la finali-
dad y considerar esta última como abso-
lutamente provisional.

En este tipo de formación, el juego, por
su capacidad de simulación, de modeliza-

ción, tiene una importancia preponderan-
te. Por ello Parthenay creó el primer Fes-
tival lúdico de Europa hace ya diez años
y nosotros difundimos el espíritu del jue-
go entre todos los sectores de la ciudad.
Del mismo modo, la constitución de una
red de intercambio recíproco de conoci-
mientos, gracias a su proceso interactivo,
ha facilitado la adquisición duradera de
conocimientos, no tanto porque el ciuda-
dano aprenda de los demás, sino porque
enseña a los demás.

La evolución de las ciencias y de las téc-
nicas, el advenimiento de las nuevas tec-
nologías de comunicación, la utilización
de la información para optimizar los pro-
cesos de acción, los choques culturales,
demográficos, ecológicos, la autotrans-
formación conceptual del hombre en
cuanto a su identidad y a su lugar, no
obligan a abandonar el modelo que reco-
noce la escuela como lugar único de edu-
cación y la infancia como el momento por
excelencia para la misma.

Para hacernos participantes responsables
de un mundo en desarrollo, tenemos que
diversificar los lugares de educación, pro-
longar la formación a lo largo de la vida
y hacer de la ciudad el lugar y el vínculo
privilegiados de los procesos de aprendi-
zaje.

En este contexto, la profundización de la
democracia, que elimina la jerarquía y la
especialización en los centros de decisión,
de acción y de creación, no puede sino
aumentar las necesidades individuales y
colectivas en este ámbito.

El representante elegido, enfrentado a esta
doble exigencia de formación y de de-
mocracia, se convierte por necesidad en
el organizador de una vasta ágora educa-
tiva cuyo alcance es el territorio del que
ha recibido su mandato. Su tarea es indu-
cir al ciudadano a sentirse implicado, in-
fundirle el deseo de aprender, estimular
el esfuerzo, multiplicar la potencialidad
crítica, suscitar nuevas referencias. Al fi-
nal del camino, una forma nueva y gene-
ralizada de educación, la autodidáctica,
debería tomar el relevo de la escuela y
debería aparecer un nuevo ciudadano: un
ser responsable y filosófico.
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Lecturas

Información, estudios e
investigación comparada

Répertoire européen. Fichier des
recherches en cours sur la formation
professionnelle
Clarke, F.A.; Hayman, S.; Brugia, M.
Centro Europeo para el Desarrollo de la
Formación Profesional (CEDEFOP)
Berlín, CEDEFOP, 1995, varias páginas
versión en papel y en disquete
ISBN 92-826-9899-8
EN, FR

La idea de realizar este primer repertorio
de investigaciones en curso sobre la for-
mación profesional surgió con ocasión de
un Foro del CEDEFOP en el que se die-
ron cita las instituciones de investigación
y desarrollo. El objetivo es facilitar infor-
mación a los investigadores, a las institu-
ciones mencionadas y a todos los agen-
tes interesados en la investigación en esta
materia para favorecer la cooperación
transfronteriza. En esta primera edición
se incluyen únicamente los proyectos de
investigación realizados por iniciativa de
los poderes públicos, pero, cuando se ac-
tualice, está previsto ampliarla a otras in-
vestigaciones, incluso a los proyectos
transnacionales realizados en el marco de
los programas e iniciativas comunitarios.
Consta de un fichero de las investigacio-
nes -en papel y en disquete- y de una
guía metodológica de investigación que
se completa con un índice. Los proyectos
están clasificados por países y se presen-
tan en una ficha en la que se describen
los objetivos, la metodología de investi-
gación y los resultados esperados. En cada
ficha se indica además la institución en-
cargada de la investigación, el promotor,
el presupuesto y la duración del proyec-
to.

Coherence between compulsory edu-
cation, initial and continuing training
and adult education in Norway
Skinningsrud, T.
Centro Europeo para el Desarrollo de la
Formación Profesional (CEDEFOP)
Berlín, CEDEFOP Panorama, nº 57, 1995,

100 p.
EN
CEDEFOP, Marinou Antypa 12,
GR-57001 Thessaloniki (Thermi)

En respuesta a una solicitud de la Comi-
sión, el Centro analizó la oferta educati-
va y profesional en diez Estados miem-
bros, así como en Noruega y en Suecia,
comparando su capacidad de establecer
vínculos y planos de contacto entre los
medios, el contenido, la duración y el
lugar a la educación para facilitar el ac-
ceso al aprendizaje durante toda la vida.
En distintos capítulos del informe se ex-
ponen en detalle los aspectos siguientes:
la regulación de la educación y de la for-
mación inicial y de adultos en Noruega;
la oferta del sector público en materia de
educación obligatoria, enseñanza secun-
daria y enseñanza superior; la importan-
cia relativamente pequeña del sector pri-
vado; las asociaciones voluntarias de edu-
cación de adultos y distintas medidas re-
lacionadas con el mercado de trabajo y
programas de formación. Se describen
asimismo las novedades organizativas in-
troducidas para coordinar la oferta local
de educación y formación.

Pays de l’OCDE. Le passage de l’école
à la vie active
Freyssiner, J.
en: IRES Chronique Internationale, nº 33,
Noisy le-Grand, 1995, p. 3-6
ISSN 1145-1408
FR

Este informe se elaboró a raíz de una mesa
redonda organizada por la OCDE y el
National Center on Adult Literacy (Uni-
versidad de Pennsylvania) los días 2 y 3
de febrero de 1995, en París, en la que se
reunieron expertos de catorce países con
objeto de comparar las modalidades de
transición de la formación inicial al em-
pleo y conocer la naturaleza de las trans-
formaciones en curso en los diferentes
países. Se han tratado de localizar, en su
caso, las tendencias comunes y de identi-
ficar cuatro modelos diferentes que ca-
racterizan las soluciones adoptadas en los
distintos países.

Europa - Internacional

En esta sección se ofrece una lis-
ta de las publicaciones recientes
más importantes sobre la evolu-
ción de la formación y de las
cualificaciones a escala interna-
cional y europea. Se reseñan
asimismo, dando preferencia a
los trabajos comparativos, estu-
dios nacionales realizados en el
marco de programas internacio-
nales y europeos, análisis del
efecto de las acciones comuni-
tarias sobre los Estados miem-
bros y estudios nacionales inter-
pretados desde una perspectiva
externa. La sección «Estados
miembros» recoge una selección
de publicaciones nacionales des-
tacadas.

Esta sección ha sido
preparada por

Maryse Peschel
y el Servicio de Documenta-

ción, con la ayuda de
miembros de las redes na-

cionales de documentación
(véase última página)
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Las ponencias de este seminario están
publicadas en el número especial de la
revista del IRES, primavera de 1995.

Reviews of national policies for
education - Sweden
Organización para la Cooperación y De-
sarrollo Económicos (OCDE)
París, OCDE, 1995, 244 p.
ISBN 92-64-14380-7
EN, FR

Como prueba del interés generalizado que
despierta la experiencia sueca en materia
de política educativa, la OCDE ha reali-
zado una tercera publicación en la que
se evalúa la relación entre la calidad de
la educación y la igualdad de oportuni-
dades. Las dificultades encontradas para
alcanzar este objetivo han llevado a adop-
tar una nueva política que concede prio-
ridad a las estrategias de competencia y a
la descentralización. Teniendo en cuenta
que algunos cambios recientes aún no se
han hecho efectivos, el informe plantea
cuestiones fundamentales sobre su signi-
ficado y su pertinencia, centrándose so-
bre todo en el proceso de elaboración de
políticas, en su repercusión institucional,
en la incertidumbre relativa al futuro de
la educación de adultos y en las reformas
de la enseñanza postsecundaria.

Evaluation and the decision making
process in higher education: French,
German and Spanish experiences
Organización de Cooperación y Desarro-
llo Económicos (OCDE)
París, OCDE, 1994, 204 p.
ISBN 92-64-14303-3
EN, FR

El interés por evaluar la enseñanza supe-
rior es cada vez mayor en los países de la
OCDE. Este informe se centra en la eva-
luación como elemento esencial del pro-
ceso de toma de decisiones de una insti-
tución para mejorar la calidad de las acti-
vidades. Se revisa la evaluación de la en-
señanza superior en Francia, Alemania y
España, tres países con una tradición co-
mún de fuerte autoridad pública en el
ámbito de la enseñanza superior. La si-
tuación está cambiando y los debates so-
bre el desarrollo de la evaluación ponen
de manifiesto un interés común por inte-
grarla en las instituciones de enseñanza

superior y por fomentar la autonomía de
estas instituciones. Se recopilan las no-
vedades que se han producido en estos
países, expuestas en un seminario de la
OCDE de mayo de 1993.

Measuring the quality of schools/
Mesurer la qualité des établissements
scolaires
Organización de Cooperación y Desarro-
llo Económicos (OCDE)
París, OCDE, 1995, 240 p.
ISBN 92-64-04355-1
Versión bilingüe EN/FR

¿Cómo conocer y medir el funcionamien-
to de la escuela? La presente obra trata
de responder a esta cuestión estudiando
cómo la designación de los recursos hu-
manos, la toma de decisiones, los pro-
gramas de enseñanza y la calidad de los
métodos de organización y de instrucción
de los centros escolares pueden expre-
sarse en forma de indicadores compara-
bles. Con objeto de entender y comparar
mejor los sistemas escolares de los dife-
rentes países, se estudia cómo se eligen
y determinan estos indicadores y cuáles
son su utilidad para los poderes públi-
cos, su justificación empírica, sus venta-
jas y sus inconvenientes.

Education and employment - Indica-
tors of education systems/ Formation
et emploi - Indicateurs des systèmes
d’enseignement
Organización de Cooperación y Desarro-
llo Económicos (OCDE)
París, OCDE, 1995, 160 p.
ISBN 92-64-04357-8
Versión bilingüe EN/FR

Aunque la enseñanza y la formación son
indispensables para permitir que la ma-
yoría participe en una estrategia de sala-
rios altos y de fuerte productividad, en-
caminada a crear puestos de trabajo du-
raderos, aquéllas no siempre se ajustan
adecuadamente a los mercados de traba-
jo. En la presente publicación se descri-
ben los esfuerzos realizados para expo-
ner claramente, con la ayuda de indi-
cadores internacionales, la relación entre
formación y empleo y su repercusión eco-
nómica y social. Estos indicadores, que
son viables y útiles para explicar la tran-
sición de la escuela a la vida activa, per-
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miten, además, comparar la tasa de ren-
tabilidad interna de las inversiones en
educación, evaluar los esfuerzos realiza-
dos en los distintos países para favorecer
la formación profesional continua y mos-
trar de qué modo las diferencias en cuanto
a trayectoria educativa entre chicos y chi-
cas influyen en el empleo y en los res-
pectivos beneficios.

OLCD Education Statistics 1985-1992/
Statistiques de l’enseignement de
l’OCDE 1985-1992
Organización para la Cooperación y De-
sarrollo Económicos (OCDE)
París, OCDE, 1995, 247 p.
ISBN 92-64-04361-6
Versión bilingüe EN/FR

En esta recopilación de estadísticas so-
bre educación se presentan los datos bá-
sicos utilizados para calcular los indica-
dores de la enseñanza publicados en el
informe Regards sur l’éducation, el cual
complementa. Se describe la evolución de
los sistemas de enseñanza durante el pe-
ríodo comprendido entre 1985 y 1992. Los
datos estadísticos presentados se refieren
al contexto económico y social, a los gas-
tos de educación, a los recursos huma-
nos, a los flujos de alumnos (total de
matriculaciones, nuevas inscripciones por
nivel, certificados de estudios) y a la re-
lación entre la enseñanza y el mercado
de trabajo.

The OECD Jobs Study - Taxation,
Employment and Unemployment
Organización para la Cooperación y De-
sarrollo Económicos (OCDE)
París, OCDE, 1995, 192 p.
ISBN 92-64-14400-5
EN, FR

¿Cómo influyen los impuestos en el nivel
de empleo? ¿Qué reformas pueden ayu-
dar a crear más puestos de trabajo? En
este libro se analiza la evolución de los
impuestos sobre el trabajo desde 1978
hasta 1992, las enseñanzas que pueden
extraerse acerca de la repercusión de los
impuestos en la participación de la po-
blación activa, la oferta y la demanda de
mano de obra y los méritos de las distin-
tas opciones políticas de cara al futuro.

OECD in figures: statistics on the
member countries
Organización para la Cooperación y De-
sarrollo Económicos (OCDE)
en: The OECD Observer, suplemento nº
194, París, 1995, 73 p.
EN
OECD, 2 rue André-Pascal,
F-75775 Paris Cedex 16

El objetivo de este folleto, que se publica
anualmente, es ofrecer una noción gene-
ral de la economía de los países miem-
bros de la OCDE y del grado de ajuste
estructural en cada uno de ellos. Por lo
que respecta a la educación, se ofrecen
datos sobre el gasto público en educa-
ción en proporción al PIB y sobre el nú-
mero de alumnos y de profesores que
participan en la educación.

El trabajo en el mundo 1995 (8 ed.)
Organización Internacional del Trabajo
(OIT)
Ginebra, OIT, 1995, 121 p.
ISBN 92-2-109447-2 (EN)
EN, ES, FR
Oficina Internacional del Trabajo
Sección de Publicaciones,
CH-1211 Ginebra 22

Todos los años, el Informe dedica los
correspondientes capítulos a cinco ámbi-
tos fundamentales: empleo, relaciones
laborales, protección social, condiciones
de trabajo y derechos de los trabajadores
y trabajadoras. El Informe de 1995 se cen-
tra en los temas siguientes: 1. aspectos
polémicos de las estadísticas de trabajo;
2. envejecimiento de las sociedades y tra-
bajadores de edad avanzada; 3. privatiza-
ción, empleo y protección social; 4. las
entidades públicas y los demás interlocu-
tores sociales; 5. formación de recon-
versión y reincorporación al trabajo. Este
último capítulo se ocupa de los progra-
mas pertinentes que las distintas admi-
nistraciones ofrecen actualmente a los
desempleados y a los jóvenes que aca-
ban la escuela. Se abordan las diferentes
opciones que existen y las últimas nove-
dades en la materia.

Internationales Handbuch der Berufs-
bildung
Lauterbach, U.
Deutsches Institut für Internationale
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Pädagogische Forschung
Baden-Baden, Nomos Verlagsgesellschaft,
Schriftenreihe der Carl Duisberg Gesell-
schaft e.V., nº 9, 1995, múltiples páginas
ISBN 3-7890-3730-3
DE

Este trabajo responde a la iniciativa de la
Carl Duisberg Gesellschaft de describir
sistemáticamente los sistemas de forma-
ción vigentes en Europa y en las princi-
pales naciones industrializadas para faci-
litar la orientación internacional de la for-
mación, ya manifiesta. En un momento
en que es cada vez menos frecuente la
toma de decisiones aislada, a escala na-
cional, sobre esta materia, la obra se diri-
ge a expertos en formación, escuelas,
empresas, cámaras y asociaciones públi-
cas que necesitan información sobre el
contexto internacional. En un capítulo
introductorio se aborda la complejidad de
la investigación comparada sobre forma-
ción profesional y los problemas que
plantea la comparación de sistemas. A
continuación, se incluye un capítulo uni-
forme para cada país en el que se descri-
be la estructura de la formación y cómo
esta estructura establece una relación
entre los sistemas político y económico
nacionales. El manual se presenta en for-
ma de carpeta de hojas sueltas que se
actualizará de forma regular. Se incluyen
descripciones de 20 países y se trabaja
actualmente sobre otros 15.

Construire la formation profession-
nelle en alternance
Poupard, R.; Lichtenberger, Y.; Luttringer,
J-M.; y cols.
París, Editions d’Organisation
1995, 217 p.
ISSN 2-7081-1838-2
FR

Exposición de cuatro temas que resumen
lo esencial de los interrogantes expresa-
dos en Francia sobre la formación en
alternancia. En la primera parte, escrita
por un representante de una institución
patronal, se aclaran los términos del de-
bate y se establecen las condiciones para
el éxito de las formaciones en alternancia.
En la segunda parte se analiza la relación
entre alternancia y cualificación profesio-
nal y, en la siguiente, se propone un en-
foque jurídico. Por último, en el capítulo
final se analizan los mecanismos de for-

mación que recurren a la alternancia en
los diferentes países europeos y se mues-
tra que existen varios tipos de alternancia
estrechamente ligados a los contextos en
los que se han desarrollado.

Vocational Training in the Federal
Republic of Germany and the United
States
Prenzel-Berra, R.C.
Federal Institute for Vocational Training
(BIBB)
Berlín/Bonn, BIBB, 1995, 72 p.
ISBN 3 7639-0550-2
EN

El presente estudio es el resultado de la
investigación que el experto norteameri-
cano en formación profesional Robert
Renzel Barrera llevó a cabo durante el año
que trabajó en el Instituto Federal de For-
mación Profesional de Berlín. Tras una
introducción explicativa y una serie de
observaciones metodológicas, describe,
mediante ejemplos seleccionados, los ele-
mentos esenciales de la formación en el
sistema dual alemán (capítulos 1-4). En
el quinto capítulo, el autor destaca diver-
sas particularidades y compara el sistema
alemán de formación profesional con el
norteamericano. La obra concluye con un
extenso índice de notas y bibliografía.

La formation supérieure des ingé-
nieurs et cadres
Böhme, II; Curien, II; Decomps, B.; y cols.
París, Edition Jean-Michel Place,
1995, 156 p.
ISBN 2-85893 254-9
FR

A las puertas del siglo XXI, la figura del
ingeniero ya no se corresponde con la
del héroe de Julio Verne. La evolución
continua de las técnicas y del trabajo, la
mundialización de los sistemas de pro-
ducción y de intercambio han trastocado
los ámbitos en los que se reconocía su
acción. Con ocasión del bicentenario del
Conservatorio Nacional de Artes y Oficios
y de la Escuela Politécnica, se invitó a
personalidades eminentes del mundo de
la empresa y de la investigación a reflexio-
nar sobre la formación de los ingenieros
y de los directivos, en el marco de un
coloquio celebrado en la UNESCO. Ana-
lizando las raíces culturales de la profe-
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sión, las convergencias y divergencias de
los grandes sistemas de formación fran-
cés, alemán, norteamericano y su reper-
cusión en la economía, sobre todo a tra-
vés de la innovación, los autores propo-
nen una reflexión sobre la relación entre
la ciencia y la técnica y sobre la respon-
sabilidad del ingeniero como inventor y
como ciudadano, y saludan el desarrollo
de una formación que responda a las ne-
cesidades de la época.

Training for employment in Western
Europe and the United States
Shackleton, J.R. con Clarke, L.; Lange, T:
y cols.
Hants, Edward Elgar Publishing Ltd., 1995,
288 p.
ISBN 1-85278-863 1
EN

En este libro se examina el análisis eco-
nómico de la formación y se relaciona con
los diferentes sistemas vigentes en Euro-
pa occidental y en Estados Unidos. Des-
pués de un estudio de las bases teóricas
que justifican el énfasis creciente en la
formación, los autores presentan un aná-
lisis comparado de los diferentes sistemas
aplicados en Alemania, Francia, Reino
Unido y Estados Unidos. Se comentan
varias cuestiones y problemas comunes,
como la relación entre la escolaridad y la
formación, el papel de la formación con-
tinua, la formación de reconversión para
los desempleados y la situación de las
mujeres y de los grupos desfavorecidos
en el mercado de trabajo. Un tema cen-
tral es la diferencia entre las políticas que
practican las distintas administraciones. Al
mismo tiempo que se reconoce la pre-
ocupación común por el potencial fraca-
so del mercado en la formación, los au-
tores llaman la atención sobre el precario
historial de formación pública en la prác-
tica y sobre los peligros de una interven-
ción excesiva como consecuencia de la
actividad de los grupos de presión.

The match between education and
work. What can we learn from the
German apprenticeship system?
den Broeder, C.
La Haya, Centraal Planbureau. Research
Memorandum nº 118, 1995, 48 p.
ISBN 90-563-5008-0
EN

En este informe se compara el sistema de
enseñanza holandés con el alemán. En
primer lugar, se hace una comparación
de los dos países y se ofrecen datos so-
bre la participación en los diferentes ti-
pos de formación. A continuación, se exa-
minan detenidamente los sistemas de for-
mación profesional en régimen de apren-
dizaje de ambos países. Por último, se
describen los puntos débiles y fuertes del
sistema dual alemán y los aspectos de los
que se pueden extraer enseñanzas para
los Países Bajos.

Schooling as a preparation for life and
work in Switzerland and Britain
Burghoff, H.; Prais, S.
National Institute for Economic and So-
cial Research (NIESR), Discussion Paper
nº 75, 1995, páginas sin numerar
EN
NIESR, 2 Dean Treuch Street,
Smith Square, UK-London, SW1P 3HE

Estudio comparado de la escolaridad en
Suiza y en Gran Bretaña, en el que se
afirma que hay muchos más alumnos con
bajos resultados en Gran Bretaña que en
Suiza. Esta situación incide directamente
sobre la calidad de las contrataciones la-
borales y, en consecuencia, sobre la
competitividad nacional.

Forecasting the labour market by
occupation and education
Heijke, H.
Centro de Investigación sobre la Educa-
ción y el Mercado de Trabajo (ROA)
Boston; Dordrecht; Londres, Kluwer
Academic Publishers, 1994, 210 p.
ISBN 0-7923-9447-X
EN

Este libro reúne los trabajos presentados
en un simposio celebrado con ocasión del
quinto aniversario del Centro de Investi-
gación sobre la Educación y el Mercado
de Trabajo (ROA). Se utilizó como plata-
forma para situar los resultados obtenidos
por este reciente instituto en relación con
los de otros dos institutos europeos más
consolidados, el Institute for Employment
Research, de Warwick, y el Instituto de
Investigación sobre el Mercado de Traba-
jo y el Empleo, de Nuremberg. Se trataba
de obtener un conocimiento más comple-
to del enfoque aplicado por los distintos
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institutos al elaborar previsiones sobre el
mercado de trabajo, diferenciadas por pro-
fesiones y por tipos de formación. El
simposio propició asimismo el intercam-
bio mutuo de ideas, de conocimientos y
de información concreta sobre el merca-
do de trabajo. Cada instituto hizo una apor-
tación a los tres temas tratados: los méto-
dos y las técnicas utilizados para hacer
previsiones sobre el mercado de trabajo;
comentarios acerca de las previsiones so-
bre el mercado de trabajo de los distintos
institutos, y la justificación de los enfoques
utilizados para formular las previsiones y
reflexiones al respecto, tanto en lo que
concierne al aspecto científico como a las
aplicaciones en términos políticos.

DEVS - Development of Estonian
vocational education system. Final
report of evaluation
Harrebye, J.B.; Hemmingsen, L.; Nielsen,
S.P.; y cols.
Statens Erhvervspaedagogiske Laerer-
uddannelse (SEL)
Copenhague, The State Institute for the
Educat ional Training of Vocat ional
Teachers (SEL), 1995, 105 p.
EN
SEL, Rigensgade 13,
DK-1316 Copenhagen K

Acaba de concluir un importante proyec-
to de desarrollo danés-estonio ejecutado
durante 1993-95. Los objetivos eran tres:
diseñar un concepto moderno de plan de
estudios para el sistema de educación y
formación profesional estonio, basado en
los principios de dirección por objetivos;
formar expertos en planes de estudios a
escala central y, al mismo tiempo, formar
a los profesores de escuelas profesiona-
les seleccionadas estratégicamente para
aplicar el nuevo sistema y para desarro-
llarlas de forma que sean operativas en
una economía de mercado. En este infor-
me final, se ofrece una descripción y una
evaluación general del proyecto DEVS.

Reorganisation der Arbeitsmarktpoli-
tik. Märkte, politische Steuerung und
Netzwerke der Weiterbildung für Ar-
beitslose in der Europäischen Union
Schmid, G.
Wissenschaftszentrum Berlin für Sozial-
forschung (WZB)
Berlín, WZB, 1994, 111 p.

ISSN 1011-9523
DE

En los últimos años, la política de merca-
do de trabajo ha sido objeto de una pro-
funda reforma en algunos Estados miem-
bros; en otros, se efectúan o debaten en
la actualidad reformas similares. Todas
estas medidas tienen una característica en
común: la reorganización de la política
de mercado de trabajo. En todos los ca-
sos se pretende fomentar una actuación
más eficaz en el lugar de trabajo, princi-
palmente mediante el aumento de las
competencias de los trabajadores y el
desplazamiento de las responsabilidades
a niveles inferiores. En el presente estu-
dio se desarrolla un marco de referencia
analítico para evaluar estas reformas
organizativas (capítulo 1), que se aplica
a continuación a la política de mercado
de trabajo de los países seleccionados
(Dinamarca, Alemania, Gran Bretaña y los
Países Bajos); en la tercera parte, se ela-
bora un discurso teórico sobre las condi-
ciones organizativas de una formación
profesional eficaz para los desempleados.

New patterns of recruitment and
training in German, UK and French
banks. An examination of the tensions
between sectoral and national systems
Quack, S.; O’Reilly, J.; Hildebrandt, S.
Social Science Research Center Berlin
(WZB)
Berlín, WZB, 1995, 41 p.
ISSN 1011 9523
EN

En el presente estudio, los autores contri-
buyen a la comparación de los modelos
nacionales de organización industrial ana-
lizando la situación en los bancos de la
República Federal de Alemania, Francia y
el Reino Unido. Se analizan los cambios
introducidos en la política de contratación
y formación de los bancos en los países
citados, en el área de los clientes particu-
lares. Asimismo, se demuestra que la pre-
sión del mercado ha impulsado importan-
tes procesos de cambio en los distintos
sectores bancarios, aunque con resultados
diferentes. Según el estudio, los centros
de enseñanza no se limitan a influir en las
estrategias de colocación y de formación,
sino que están sujetos también a procesos
de cambio que repercuten, a su vez, en la
oferta de empleo del sector bancario.
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Unión Europea: Políticas,
programas, agentes

Vers un espace européen des qualifi-
cations professionnelles. Forum euro-
péen de la formation professionnelle,
Bruxelles, 8-10 de noviembre de 1993
Comisión Europea, Dirección general XXII
- Educación, Formación y Juventud
Luxemburgo, Oficina de Publicaciones
Oficiales de las Comunidades Europeas
1995, 110 p.
ISBN 92-826 8821-6 (FR)
EN, FR

Este primer foro europeo de la formación
profesional, organizado conjuntamente
por la Comisión Europea, la Presidencia
belga del Consejo, el Parlamento Euro-
peo y el Comité Económico y Social, reu-
nió a los diferentes agentes -instituciones
comunitarias, interlocutores sociales, Es-
tados miembros- en torno al tema «hacia
un espacio europeo de las cualifica-
ciones». En este volumen se recopilan las
distintas comunicaciones de los partici-
pantes y se presentan sus reflexiones,
experiencias y propuestas.

Partenaires pour les emplois et les
formations de demain. Actes du col-
loque 13-14 juin 1994 à Paris
Thierry, D.; Perrin, C.
Ministère du Travail, de l’Emploi et de la
Formation; Comisión de las Comunidades
Europeas
París, Delegación de formación profesio-
nal, 1995, 22 p.
Délégation à la formation professionnelle,
Immeuble le Mercure, 1,
31 quai de Grenelle, F-75015 París

Este documento propone una síntesis de
los debates correspondientes a los cuatro
temas generales abordados en el coloquio:
la repercusión de los estudios prospec-
tivos sectoriales sobre la formación de los
empleados; los compromisos de desarro-
llo de la formación por los que el Estado
francés ayuda a las empresas que reali-
zan un esfuerzo especial al respecto; la
estructuración de las acciones, por secto-
res, y de los agentes, a escala territorial,
y el reto de una reflexión y de una ac-
ción europeas para el desarrollo de la
formación.

Individual portfolio. Pilot project fi-
nal synthesis report
National Council for Vocational Qualifi-
cations (NCVQ)
Londres, NCVQ, 1995, 68 p. + anexos
EN
El resumen de esta síntesis y las recomen-
daciones están disponibles en DA, DE, EN,
ES, FR, GR, IT, NL, PT
NCVQ, 222 Euston Road
UK-London NW1 2BZ

En respuesta a la resolución del Consejo
de 3 de diciembre de 1992 sobre la trans-
parencia de las cualificaciones, se creó
en 1993 un grupo de trabajo integrado
por representantes de los gobiernos de
los Estados miembros, que propuso un
modelo de cartera con información sobre
la formación, los certificados de estudios,
las cualificaciones, la experiencia profe-
sional, etc., de los solicitantes de empleo
en la Unión Europea. En esta síntesis se
presentan los resultados del proyecto pi-
loto para poner a prueba el estudio de
viabilidad de la cartera y las opiniones
de los interlocutores sociales. Además, se
proponen recomendaciones.

The puzzle of integration. European
yearbook on youth policy and re-
search
Circle for Youth Research Cooperation in
Europe (CYRCE)
Berlín; Nueva York, de Gruyter, 1995
Vol. 1, 339 p.
ISBN 3-11-014565-0
EN

CYRCE es un grupo autónomo de profe-
sionales que no forma parte de ninguna
institución nacional o europea. Funciona
como una especie de «grupo de expertos»
y ofrece consejo en materia de investiga-
ción y política sobre asuntos relacionados
con la juventud y cuestiones afines, a es-
cala transnacional y desde un punto de
vista intercultural. Su primer anuario pre-
senta una serie semestral que ofrece un
foro para la construcción de redes
transnacionales en el ámbito de la políti-
ca, la investigación y las prácticas en ma-
teria de juventud en Europa. El principal
objetivo del anuario es informar sobre las
tendencias actuales y fomentar el desarro-
llo de iniciativas interdisciplinares e
interculturales encaminadas a construir la
Europa de los ciudadanos jóvenes.
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• Programa LEONARDO DA VINCI
- Vademécum
Comisión Europea
Bruselas, Comisión Europea, 1995, 24 p.
DA, DE, EN, ES, FR, IT
• LEONARDO DA VINCI - Guía para
promotores 1995
Comisión Europea
Bruselas, Comisión Europea, 1995, 50 p.
DA, DE, EN, ES, FR, IT
Comisión Europea, Dirección General
XXII - Educación, Formación y Juventud,
rue de la Loi, 200
B-1049 Bruxelles

La finalidad del vademécum es explicar,
al mismo tiempo, el contenido de los
objet ivos pol í t icos del  programa
LEONARDO y los principios de su apli-
cación operativa. La guía para promoto-
res está destinada a todos los agentes de
la formación profesional que quieran par-
ticipar en una asociación transnacional y
presentar en 1995 una propuesta para
beneficiarse del apoyo financiero comu-
nitario en el marco de LEONARDO DA
VINCI, programa de acción para la apli-
cación de una política de formación pro-
fesional de la Comunidad Europea (Deci-
sión del Consejo 94/819/CE de 06.12.94,
DO nº L 340/8 de 29.12.94). En la parte A
se abordan las cuestiones que los pro-
motores interesados en presentar un pro-
yecto pueden plantearse. En la parte B se
definen los proyectos piloto y los progra-
mas de estancias e intercambios, así como
los elementos generales (promotores,
ámbitos de aplicación, público destinata-
rio) de estos dos tipos de medidas. Se
detallan asimismo las condiciones de se-
lección y de admisibilidad y los procedi-
mientos correspondientes. En la parte C
se presentan en detalle, para cada uno
de los capítulos, las medidas comunita-
rias en forma de una ficha por medida.

Training, development and jobs. Six
European iniciatives
Lawson, G.; Hynes, B.; Sandrock, M.; y
cols.
ENTER; Dirección General V de la Comi-
sión Europea
Cannes, La Bocca, ENTER, 1995, 66 p.
EN
ENTER,
1, rue de la Verrière,
Les Baladines,
F-06150 Cannes La Bocca

Seis estudios de casos en los que se exa-
minan la formación y los puestos de tra-
bajo en tres grandes empresas del Reino
Unido, el desarrollo regional y empresa-
rial a través de la formación en Irlanda,
la formación y la creación de empleo lo-
cal en Dinamarca, el éxito del desarrollo
de la formación y el empleo en las tele-
comunicaciones en Alemania, y en el tu-
rismo en Francia, y las novedades del
enfoque nacional de la formación en Es-
paña.

L’Europe et la formation profession-
nelle des jeunes. Transférer les acquis
de PETRA dans LEONARDO et EMPLOI/
YOUTHSTART
Montay, M.P.; Médus, P.-E.
París, la Documentation française, RACINE
Editions, 1995, 232 p.
FR
La Documentation française,
29 quai Voltaire,
F-75344 Paris Cedex 07

Al aplicar LEONARDO y las nuevas ini-
ciativas comunitarias, ¿cómo se puede
caracterizar un proyecto transnacional?
¿Qué instrumentos de orientación se ne-
cesitan para dirigirlo? ¿Cuál es, en suma,
su valor añadido? Después de siete años
de funcionamiento dedicados a desarro-
llar la formación profesional de los jóve-
nes en Europa, los logros del programa
PETRA pueden ayudar a preparar mejor
el futuro a partir de las experiencias del
pasado. Es lo que pretende esta obra edi-
tada por RACINE con la participación ac-
tiva de los proyectos PETRA, bajo la tute-
la de la Delegación de Formación Profe-
sional.

Van Petra naar Leonardo: Europese
samenwerking in het initieel beroeps-
onderwijs; een Nederlands perspec-
tief.
Parla, T.; Meijers F.
‘s-Hertogenbosch, Centrum Innovatie
Beroepsonderwijs Bedrijfsleven (CIBB),
CIBB-studies, nº 5 1995, 176 p.
ISBN 90.5463-051-5
EN, NL

En este estudio se examinan los resulta-
dos del programa PETRA, cuyo objetivo
ha sido celebrar acuerdos de cooperación
estructural en materia de formación pro-
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fesional entre los distintos Estados miem-
bros de la Comunidad Europea, así como
contribuir a mejorar la calidad de la for-
mación profesional. Se estudia la medida
en que el programa Petra ha contribuido
a mejorar la calidad de la formación pro-
fesional holandesa y cuáles han sido los
factores clave para el buen funcionamien-
to de los programas de internacionali-
zación.

Programa Petra - Estudo sobre as
estratégias para aumentar e melhorar
a progressão dos jovens na formação
profissional inicial - Portugal
Azevedo, J.; Castanheira, M.E
Ministério da Educação - Departamento
do Ensino Secundário (ME DES)
Lisboa, ME-DES, 1994, 85 p. PT
Ministerio da Educação,
av. 5 de Outubre 107, P-1000 Lisboa

En este estudio, propuesto por la Unión
Europea, se indican las estrategias segui-
das por los diferentes Estados miembros
para reforzar el acceso y mejorar la
progresión de los jóvenes en la forma-
ción profesional inicial. Se examinan las
políticas de formación y transición de los
jóvenes a la vida activa y se evalúa el éxito
de las actuaciones llevadas a cabo para
aumentar las oportunidades de los jóve-
nes con dificultades especiales en la for-
mación profesional inicial.

Programa «La juventud por Europa».
Informe de la Comisión 1993
Comisión de las Comunidades Europeas
COM(95) 159 final, 11.05.1995, 12 p.
Luxemburgo, Oficina de Publicaciones
Oficiales de las Comunidades Europeas
ISBN 92-77-88347-2 (fr)
ISSN 0254-1491
Da, DE, EN, ES, FR, GR, IT, NL, PT

Actes de la conférence finale d’impact
du Programme FORCE, 8-9 décembre
1994 Rueil-Malmaison
Centre d’Etudes de Formation d’Animation
et de Recherche (CEFAR) - Delegación de
formación profesional
París, CEFAR, 1995, 89 p.
FR
CEFAR - Réaseau France-ASFO
4 rue Quentin Bauchart,
F-75008 París

Los operadores franceses del programa
FORCE organizaron, con la ayuda de la
Task Force Recursos Humanos, Educa-
ción, Formación y Juventud, una confe-
rencia final para medir los avances reali-
zados en cuatro años de actividad. Los
temas abordados en las Actas son el efecto
de FORCE sobre los sistemas y los meca-
nismos de formación, el balance del pro-
grama, la aplicación del nuevo programa
LEONARDO DA VINCI y la relación con
el programa de iniciativa comunitaria
ADAPT. El documento incluye además
una síntesis de los seminarios relativos a
la transmisión de las competencias en las
empresas, a la calidad y a la organiza-
ción del trabajo y a las transformaciones
industriales.

La Formación Profesional Continua en
España
Durán, F.; Alcaide, M.; Flórez, I.; y cols.
Madrid, Centro de Publicaciones, Minis-
terio de Trabajo y Seguridad Social, 1994,
281 p.
ISBN 84-7434-849-8
ES

El informe, en el que se presenta el esta-
do actual de la Formación Continua en
España, ha sido elaborado dentro del pro-
grama FORCE. La primera parte, después
de ofrecer las principales características
de la evolución reciente de la economía
y mercado de trabajo, se centra en el sis-
tema de formación profesional contem-
plado en el Programa Nacional de For-
mación Profesional. En el análisis de la
formación continua se parte de la infor-
mación proporcionada por las principa-
les fuentes estadísticas y por el marco le-
gal en el que se desenvuelve este tipo de
formación. En este apartado se incluye
una amplia referencia a los acuerdos al-
canzados entre los sindicatos y las orga-
nizaciones patronales: «Acuerdo Nacional
de Formación Continua», y entre ambos y
el Gobierno. «Acuerdo tripartito en mate-
ria de Formación Continua de los Traba-
jadores Ocupados». De estos acuerdos se
estudia desde el proceso de gestión, na-
cimiento, principios rectores, hasta los
órganos gestores, de control y seguimien-
to, etc. Otros aspectos tratados en el in-
forme son: la financiación de la forma-
ción continua, el acceso y participación
en la formación y la planificación, cali-
dad y certificación profesional. La segun-
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da parte recoge las acciones emprendi-
das en España para hacer efectivas las
directrices contenidas en el artículo 5 del
Programa de Acción para el Desarrollo
de la Formación Continua (FORCE).

Effectiviteitsmeting van bedrijfsop-
leidingen (Anderlecht, Brussels, Con-
stant Vanden Stock Stadion, 27 Mei)
Vlaamse Dienst voor Arbeidsbemiddeling
en Beroepsopleiding (VDAB); Dienst
Internationale Relaties (DIR)
Brussels, VDAB/DIR, 1994, 35 p. + anexos
NL
VDAB/DIR, Keizerslaan 11,
B-1000 Brussel

Esta jornada de estudios, organizada en
el marco del programa de acción euro-
peo FORCE, es la continuación de un se-
minario precedente en torno al tema «Pla-
nes de formación en las pequeñas y me-
dianas empresas». Se hace hincapié en la
importancia de medir la eficacia de la for-
mación en función del aumento de la
competitividad en las pequeñas y media-
nas empresas para incitarlas a establecer
planes de formación.

Rapportage Benelux ontmoetingen
1994 conferentie 20 en 21 oktober
1994 - Veldhoven Nederland
FORCE en EUROTECNET i.s.m. DG XXII
- Educación, Formación y Juventud
‘s-Hertogenbosch, Centrum Innovatie
Beroepsonderwijs Bedrijfsleven (CIBB),
1995, 103 p.
FR. NL
CIBB, Pettelaarpark 1, Postbus 1585.
NL- 5200 BP ‘s-Hertogenbosch

Informe en el que se indican, entre otras
cuestiones, los objetivos y los grupos
objetivo de esta conferencia de dos días
de duración. Además, la publicación in-
cluye intervenciones de los dos días rela-
tivas a las distintas ponencias presenta-
das.

Une vision plus large
IRIS - Red Europea de Programas de For-
mación para la Mujer
Bruselas, Réflexions sur la formation des
femmes, IRIS, 1994, 72 p.

EN, DE, FR
IRIS, 21 rue de la Tournelle,
B-1040 Bruxelles

Con este primer informe se inaugura una
nueva serie de IRIS titulada «Réflexions
sur la formation des femmes», que abor-
da esta cuestión en el contexto socio-
económico actual. En el presente infor-
me se estudian, desde el punto de vista
de la igualdad de los sexos, cuestiones
como el trabajo y el tiempo libre, la vida
urbana, la formación de la mujer, la flexi-
bilidad, el teletrabajo y la globalización
de la economía.

Telematics for education and training:
proceedings of the telematics for
education and training conference
DÜsseldorf/Neuss, 24-26 de noviem-
bre de 1994
Held, P.; Kugemann, W. (directores de
edición)
Amsterdam, IOS Press, 1995, 400 p.
ISBN 90-5199-223-8
EN

El sector de la educación y la formación
experimenta un cambio fundamental: la
atención que antes se centraba en la en-
señanza ahora se dedica al aprendizaje,
el estudiante individual se convierte en
estudiante conectado a una red, la «orga-
nización de aprendizaje», que ofrece co-
nocimiento justo a tiempo, sustituye a
grandes departamentos de formación y se
elaboran planes de estudios persona-
lizados en lugar de bloques de formación
fijos. Los servicios telemáticos de apren-
dizaje desempeñan un papel fundamen-
tal en esos procesos. La Telematics for
Education and Training Conference aportó
una idea de conjunto de los sistemas
telemáticos de aprendizaje más avanza-
dos, en cuanto a innovación tecnológica
y pedagógica, en un contexto europeo y
mundial. Se exponen los resultados con-
cretos de los proyectos de investigación
y desarrollo apoyados en el marco del
Programa europeo «Redes y servicios
telemáticos aplicados a un aprendizaje a
distancia flexible (DELTA)», dentro del
tercer Programa marco. Además, se estu-
diaron las iniciativas del cuarto Programa
marco y el nuevo subprograma Telemática
para la Educación y la Formación.
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Handbuch
der Berufsbildung

Arnold, R.; Lipsmeier, A.
Opladen, Leske + Budrich, 1995, 535 p.
ISBN 3-8100-1201-7
DE

En este manual de formación se presen-
tan, en forma de compendio, los conoci-
mientos científicos disponibles en la ac-
tualidad sobre cuestiones relacionadas con
los enfoques y problemas de la formación
profesional. Partiendo de una didáctica
orientada a la acción, pueden configurar-
se categorías pedagógicas de gran impor-
tancia para la organización, la definición
y la realización de la formación profesio-
nal. Los numerosos artículos y comenta-
rios de los diferentes autores se agrupan
en siete capítulos principales, que se com-
pletan con un exhaustivo índice de nom-
bres propios y materias. Los capítulos se
refieren a los temas siguientes: 1) actua-
ción didáctica en la formación profesio-
nal; 2) orientación de los destinatarios de
la formación profesional; 3) competencias
y cualificaciones en la formación profe-
sional; 4) contenidos didácticos y de apren-
dizaje en la formación profesional; 5) pro-
cedimientos de transmisión y asimilación
de conocimientos en la formación profe-
sional; 6) el marco necesario de la forma-
ción profesional; 7) la investigación en la
formación profesional.

Fichas para
la Orientación Profesional

Ministerio de Educación y Ciencia
Madrid, Ministerio de Educación y Cien-
cia,
1995, 2 vols., páginas sin numerar
ISBN 84-369-2558-0
ES

Obra dirigida principalmente a los profe-
sionales de la orientación profesional, en
la que se recoge información sobre la
ordenación de la oferta de formación pro-
fesional y una descripción concreta de los
principales perfiles profesionales con la
formación que conllevan y configuración
del mercado sociolaboral que los carac-
teriza.

Interim report of the
Task Force on Long-Term

Unemployment
Office of the Tanaiste: Task Force on Long
Term Unemployment
Dublin, Stationery Office, 1995, 65 p. +
anexos
EN
Government Publications Sales Office,
Sun Alliance House, Molesworth Street,
IRL-Dublin 2

Este grupo de trabajo se constituyó para
analizar y evaluar las recomendaciones
formuladas en el informe del National
Economic and Social Forum (NESF)
«Ending Long-term Unemployment» y para
elaborar propuestas prácticas encamina-
das a mejorar las perspectivas de empleo
de los desempleados de larga duración.
Se estudia cuál es la mejor forma de co-
ordinar la amplia serie de servicios y re-
cursos públicos y de convertirlos en un
conjunto coherente de medidas efectivas
a escala local. El grupo de trabajo con-
cluye, siguiendo la recomendación del
NESF, que es necesario ofrecer a los
desempleados de larga duración un Ser-
vicio de Empleo global, integrado e im-
plantado a escala local, que incorpore un
servicio intensivo de orientación y de
colocación. En las zonas clasificadas como
desfavorecidas, el servicio estará gestio-
nado por un Comité de Gestión local que
trabajará bajo los auspicios de la Asocia-
ción de Zona y, en las demás zonas, por
un Comité de Gestión representativo de
agencias públicas, interlocutores sociales
y grupos comunitarios. En el curso de
1995, se presentará al gobierno un infor-
me final, en el que se revisará la aplica-
ción de sus recomendaciones en los Ser-
vicios de Empleo locales y se abordarán
de forma pormenorizada las propuestas
del NESF para incrementar las oportuni-
dades de empleo de los desempleados de
larga duración.

Occupational employment forecasts
1998
Canny A.; Hughes, G.; Sexton, J.
Training and Employment Authority (FAS);
Economic and Social Research Institute

D

Estados miembros
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(ESRI)
Dublin, FAS/ESRI Manpower Forecasting
Studies, nº 4, 1995, 105 p.
ISBN 0-7070-0157-9
EN

Este informe, que contiene previsiones
profesionales sobre el empleo para 1998,
es el cuarto de la serie de publicaciones
conjunta FAS/ESRI en el que se analizan
y formulan previsiones sobre la evolución
profesional del mercado de trabajo irlan-
dés. Se estudia el crecimiento probable
durante el período 1991-1998. Se prevé
un aumento global de 115.300 puestos de
trabajo, es decir, de un 10,2 %. Los resul-
tados indican un crecimiento rápido de
los directivos-propietarios, trabajadores
profesionales, profesionales asociados y
trabajadores de la seguridad, con aumen-
tos previstos de entre un 20 % y un 23 %.
Los trabajadores del sector de ventas y
de los servicios representan el siguiente
grupo en cuanto a previsiones favorables,
con hasta un 20 %. Aumentará el número
de empleados en tareas cualificadas de
mantenimiento, con un crecimiento que
duplicará aproximadamente el previsto
para otros trabajadores cualificados y
semicualificados ocupados en actividades
industriales básicas. El mayor declive co-
rresponderá a los trabajadores del sector
agrario y será menor por lo que respecta
al número de trabajadores no cualifica-
dos. Se mantendrá previsiblemente la ten-
dencia al alza del empleo femenino, así
como la tendencia al empleo a tiempo
parcial, categoría integrada mayorita-
riamente por mujeres.

Charting our educational future.
White Paper on Education
Department of Education
Dublín, Stationery Office, 1995, 235 p.
ISBN 0-7076-0450-8
EN

Este Libro Blanco es la culminación de
un largo proceso de consulta sobre el
futuro de la educación irlandesa entre las
principales partes interesadas en la edu-
cación. La transferencia de competencias

del Departamento de Educación a diez
nuevos consejos de educación regiona-
les y un cambio en la estructura de ges-
tión de las escuelas primarias son las prin-
cipales modificaciones propuestas. Un
nuevo Organismo de Educación Comple-
mentaria ofrecerá un marco para la edu-
cación y la formación profesional que no
sean de tercer ciclo, así como para la edu-
cación de adultos y continua. Estará co-
ordinado con TEASTAS, el Organismo Ir-
landés Nacional de Certificación, cuya
función será elaborar y regular los pro-
gramas de certificación en estos campos.

Routes beyond
compulsory schooling

Payne, J.
Policy Studies Institute (PSI)
Sheffield, Employment Department, Youth
Cohort Series, nº 31, 1995, 111 p.
Qualifications between 16 and 18
Payne, J.
Policy Studies Institute (PSI)
Sheffield, Employment Department, Youth
Cohort series, nº 32, 1995, 77 p.
Research Strategy Branch. Room W441.
Employment Department,
Moorfoot, UK-Sheffield, S1 4PQ

Estos dos informes, elaborados por el
Policy Studies Institute (PSI), forman par-
te de un programa de análisis que utiliza
el England and Wales Youth Cohort Study
(YCS). El YCS encuesta tres veces a jóve-
nes después de cumplir los 16 años, pre-
guntándoles sobre la educación continua,
la formación y la transición al mercado
de trabajo. Hasta ahora, se ha seguido la
trayectoria de seis grupos de jóvenes. En
los dos nuevos informes se estudian las
opciones de que disponen éstos después
de cumplir 16 años. Se ordenan las tra-
yectorias que siguen, los cursos que eli-
gen, las instituciones a las que asisten y
el tipo de puesto de trabajo y de forma-
ción a los que se incorporan. Se analizan
las cualificaciones obtenidas, las tasas de
aprobado por sexos, las diferencias de los
cursos en función de las instituciones, la
influencia en los resultados de los exá-
menes y las oportunidades de empleo.

UK
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L’homme gaspillé. Enquête aux sour-
ces du chômage et de l’exclusion
Huberac, J.-P.
París, Editions L’Harmattan, 1995, 286 p.
ISBN 2-7384-2999 8
FR
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F
Centre INFFO (Centre pour le dévelop-
pement de l’information sur la
formation permanente)
Christine Merllié
Tour Europe Cedex 07
F-92049 Paris la Défense
Tel. 331+41252222
Fax 331+47737420

GR
OEEK (Organization for Vocational
Education and Training)
Catherine Georgopoulou
1, Ilioupoleos Street
17236 Ymittos
GR-Athens
Tel. 301+925 05 93
Fax 301+925 44 84

I
ISFOL (Istituto per lo sviluppo della
formazione professionale dei lavoratori)
Alfredo Tamborlini
Colombo Conti
Via Morgagni 33, I-00161 Roma
Tel. 396+445901
Fax 396+8845883

IRL
FAS - The Training and Employment
Authority
Margaret Carey
P.O. Box 456
27-33, Upper Baggot Street
IRL-Dublin 4
Tel. 3531+6685777; Fax 3531+6609093

C E N T R E   I N F F O
B
VDAB (Vlaamse Dienst voor Arbeids-
bemiddeling en Beroepsopleiding
ICODOC (Intercommunautair Documen-
tatiecentrum voor Beroepsopleiding
Frédéric Geers
FOREM (Office communautaire et
régional de la formation professionnelle
et de l’emploi)
CIDOC (Centre intercommunautaire de
documentation pour la formation
professionnelle)
Jean-Pierre Grandjean
Bd. de l’Empereur 11, B-1000 Bruxelles
Tel. 322+502 50 01; Fax 322+502 54 74

D
BIBB (Bundesinstitut für Berufsbildung)
Referat K4
Bernd Christopher
Klaus-Detlef R. Breuer
Fehrbelliner Platz 3, D-10702 Berlin
Tel. 4930+864 32 230 (B. Christopher)

4930+864 32 445 (K.-D. Breuer)
Fax 4930+864 32 607

DK
SEL (Statens Erhvervspædagogiske
Læreruddannelse)
Søren Nielsen
Merete Heins
Rigensgade 13, DK-1316 København K
Tel. 4533+144114 ext. 317/301
Fax 4533+144214

E
INEM (Instituto Nacional de Empleo)
Ministerio de Trabajo y Seguridad Social
Isaías Largo
María Luz de las Cuevas
Condesa de Venadito, 9
E-28027 Madrid
Tel. 341+585 95 80; Fax 341+377 58 87

L
Chambre des Métiers du G.-D. de
Luxembourg
2, Circuit de la Foire internationale
Ted Mathgen
B.P. 1604 (Kirchberg)
L-1016 Luxembourg
Tel. 352+4267671
Fax 352+426787

NL
C.I.B.B. (Centrum Innovatie Beroeps-
onderwijs Bedrijfsleven)
Gerry Spronk
Postbus 1585
NL-5200 BP ‘s-Hertogenbosch
Tel. 3173+124011
Fax 3173+123425

P
SICT (Serviço de Informação Científica e
Técnica)
Maria Odete Lopes dos Santos
Fatima Hora
Praça de Londres, 2-1° Andar
P-1091 Lisboa Codex
Tel. 3511+8496628,
Fax 3511+806171

UK
IPD (Institute of Personnel and
Development)
Simon Rex
IPD House, Camp Road
UK-London SW19 4UX
Tel. 44181+946 91 00
Fax 44181+947 25 70

SS

Miembros de la red documental del CEDEFOP
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