





LA FORMACION PROFESIONAL
SEGUN EL ENFOQUE
DE LAS COMPETENCIAS






Rocio Lorente Garcia

LA FORMACION PROFESIONAL
SEGUN EL ENFOQUE
DE LAS COMPETENCIAS

La influencia del discurso europeo
en Espana

Octaedro



Coleccién EDUCACION COMPARADA E INTERNACIONAL, n.° 3
Coleccién dirigida por Miguel A. Pereyra (Universidad de Granada)

Titulo: La formacion profesional segin el enfoque de las competencias. La influencia del
discurso europeo en Espania

Autora: Rocio Lorente Garcia

Primera edicién: octubre de 2012
© Rocio Lorente Garcia

© De esta edicién:
Ediciones Octaedro, S.L.
C/ Bailén, 5 — 08010 Barcelona
Tel.: 93 246 40 02 — Fax: 93 231 18 68

www.octaedro.com — octaedro@octaedro.com
Cualquier forma de reproduccién, distribucién, comunicacién publica o transformacién
de esta obra s6lo puede ser realizada con la autorizacién de sus titulares, salvo excepcién

prevista por la ley. Dirfjase a CEDRO (Centro Espafiol de Derechos Reprogrificos,

www.cedro.org) si necesita fotocopiar o escanear algin fragmento de esta obra.

ISBN: 978-84-9921-269-2
Depésito legal: B. 29.153-2012

Disefio y realizacién: Editorial Octaedro
Impresién: Lozano Impresores S.L.

Impreso en Espana — Printed in Spain



Indice

Introduccién

Capitulo 1
Desafios de la formacién profesional en un contexto
de cambio
1.1. Economia global y complejidad laboral: hacia la
sociedad de la informacién y el conocimiento
1.1.1. Relacién economia-educacién desde el enfoque
Earning Schema
1.2. Conceptualizacién de la formacién profesional en la
sociedad del conocimiento
1.2.1. Formacién profesional y empleabilidad
1.2.2. La formacién profesional en el contexto de
formacién permanente
1.3. Formacién profesional como herramienta para el
crecimiento econémico y promocién del empleo.
Una visién desde la politica educativa
1.3.1. Hacia una economia europea integrada
1.3.2. La formacién profesional en el marco de la
Estrategia de Lisboa
1.3.3. La formacién profesional en el sistema nacional
de cualificaciones
1.3.4. La formacién profesional en el marco de la
economia sostenible

Capitulo 2
Las politicas de formacién profesional en la Unién Europea
2.1. Globalizacién y convergencia de las politicas educativas
nacionales: el caso de la Unién Europea
2.1.1. Influencia y repercusién en la Unién Europea

11

17
18
25

31
35

38
40
41
45
47

51

55

56
60



LA FORMACION PROFESIONAL SEGUN EL ENFOQUE DE LAS COMPETENCIAS

2.2. Hacia la convergencia de los sistemas nacionales de

formacién profesional en la Unién Europea 62
2.2.1. Contexto europeo de la formacién profesional 63
2.2.2. Caracteristicas y modelos 68
2.3. Evolucién politica de la formacién profesional en la UE 73
2.4. Hacia la construccién de un Espacio Europeo de
Educacién y Formacién 79
2.4.1. Proceso de Copenhague. Cooperacién reforzada
en la educacién y formacién profesional 80

2.4.2. Marco Europeo de Cualificaciones, instrumento
de traduccidn entre los distintos sistemas nacionales

de cualificaciones 86
Capitulo 3
El enfoque de las competencias profesionales. Un reto
para la formacién profesional 97
3.1. Nuevas exigencias en el mundo del trabajo.
La emergencia de un nuevo enfoque formativo 98
3.2. Origen y conceptualizacién del enfoque sobre
competencias. Un debate inacabado 101
3.2.1. La armonizacién del discurso sobre las
competencias. El proyecto DeSeCo 104
3.3. Hacia un nuevo enfoque de las competencias
profesionales 107
3.4. De la cualificacién a la competencia. Implicaciones
para la formacién 113
Capitulo 4
El discurso de las competencias en el sistema de formacién
profesional espaiiol 123

4.1. Evolucién histérica de la formacién profesional en Espana 124
4.1.1. Integracién de la formacién profesional en el

sistema educativo 125
4.1.2. La formacién profesional se adapta a la sociedad
del conocimiento 129
4.2. Una redefinicién de la formacién profesional bajo el
prisma de las cualificaciones 132
4.2.1. Protagonismo de nuevos términos: cualificacién
y competencia 137




INDDICE

4.3. Instrumentos y acciones necesarias para promover
y desarrollar la integracién de las ofertas de la formacién
profesional: el sistema nacional de cualificaciones
y formacién profesional (SNCFP)

4.3.1. El Catdlogo nacional de cualificaciones
profesionales (CNCP). Un punto de partida

4.4. La doble via para la adquisicién de competencias.
Experiencia laboral y formacién

4.5. Estructura de la formacién profesional en el sistema
educativo (LOCFP y LOE)

4.5.1. Acreditacién de las competencias

Bibliografia resenada
Referencias normativas

Indice de tablas y figuras

139
142

146

147

151
155
167

171






Introduccién

En la actualidad, procesos como la globalizacién, los grandes avances en
las tecnologias de la informacién y la comunicacién, asi como las trans-
formaciones de los sistemas productivos, aumento del valor del conoci-
miento, etc., generan una serie de retos, riesgos y tensiones que afectan,
de modo especial, a la educacién y a la formacién. Los cambios que se
producen en los sistemas productivos y, mds sucintamente, a las trans-
formaciones que se estin produciendo en el mercado laboral, afectan
directamente a la organizacién y a la propia concepcién de los sistemas
educativos reconfigurdndolos.

Concretamente, en el momento actual, bajo la denominacién de
«sociedad del conocimiento», basada en la competitividad, la empleabi-
lidad, la movilidad laboral, la flexibilidad para el empleo, etc., que
caracteriza nuestras sociedades, se redefinen constantemente las carac-
teristicas de los trabajadores encaminadas a responder a los perfiles pro-
fesionales demandados por las necesidades del sistema productivo. En
este contexto, la educacién, en general, y la formacién profesional (EP),
en particular, deben reorientarse para responder a tales demandas. Por
tanto, una de las prioridades para la accién en materia de empleo se
formula como la educacién y la formacién permanentes, esto es, la in-
version en educacién y formacién hacia el conocimiento y saber hacer
durante toda la vida.

La transformacion de los sistemas de formacién inicial para adaptarse
a la demanda creciente de formacién permanente es, junto con la pers-
pectiva de las competencias, el factor que mds estd impulsando la inno-
vacién y la evolucién de los sistemas formativos. Y como en el caso de las
competencias, la incorporacién del mensaje viene de la mano de la Unién
Europea (Homs, 2008). Precisamente, en la Cumbre de Lisboa, en el afio
2000, la Unién Europea se plantea el reto de convertirse en la economia
del conocimiento mds competitiva del mundo. Este objetivo se transfor-
ma en una accion convergente o en un ideal regulador que influye y or-
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ganiza las politicas nacionales (Novoa, 2010). Se emprende, por tanto,
una reflexién sobre cudles han de ser los objetivos futuros de los sistemas
educativos con vistas a contribuir al camino hacia el mercado laboral
europeo y la creacién de mds y mejores empleos, llegando a la conclusién
de que la aportacién de la educacién y la formacién es crucial para la
economia europea, siendo un factor de crecimiento econémico, de inno-
vacién de empleo sostenible y de cohesién social; la inversién en recursos
humanos competitivos es vital; la educacién y la formacién caminan vin-
culadas a la transicién de una economia basada en el conocimiento capaz
de mantener un crecimiento econémico sostenible.

Mediante la formacién a lo largo de la vida se pretende desarrollar
una visién de educacién que capacite para participar plenamente en este
nuevo mundo globalizado.

De hecho, los paises europeos, en su preocupaciéon por adaptarse
tanto a las demandas de la sociedad del conocimiento y la necesidad
de mejorar el nivel y calidad del empleo con el fin de conseguir que la
Unién Europea se convierta en la sociedad del conocimiento mds com-
petitiva del mundo, comienzan a reflexionar, impulsar y motivar refor-
mas educativas en términos de competencias y habilidades relevantes
para el individuo (Cocozza, Liso y Neri, 2004). El denominado debate
de las competencias se convierte asi en un discurso pedagégico amplia-
mente difundido que implica un nuevo eslogan u ortodoxia del cambio
educativo asi como un adecuado dispositivo para la reestructuracién de
las instituciones y del trabajo escolar en la sociedad del conocimiento
(Bosman, Gerard y Roegiers, 2000; Royer, 2003).

Por tanto, la actual emergencia de la nocién de competencia supone
una actualizacién de los requisitos profesionales y sustituye las cldsicas
nociones de aptitud, capacidad y cualificacién. Este nuevo concepto,
aunque ambiguo y con sus limitaciones maltiples y divergentes interpre-
taciones, retine requisitos para complementar y/o sustituir a los anterio-
res, en particular a la idea de cualificacién a la que se asocia.

Este nuevo enfoque de las competencias supone un replanteamien-
to en la concepcién de la formacién, vinculdndola a las necesidades de
desarrollo econémico y social y, mds concretamente, con los requeri-
mientos del mundo productivo, lo que implica importantes cambios
y novedades pedagdgicas, referidas, sobre todo, a la evaluacién de los
aprendizajes y la definicién y organizacién de los procesos de aprendiza-
je. El camino a seguir por parte de las instituciones encargadas de la for-
macién, consiste en la redefinicién de sus marcos de actuacién, transfor-
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INTRODUCCION

macién de sus objetivos, funciones, relacién con el mundo productivo
y la atencién a las demandas de los mercados de trabajo. En definitiva,
el enfoque de competencias obliga a superar los métodos de formacién
tradicionales, orientdndolos hacia una pedagogia diferente.

Siguiendo estas directrices, en el contexto espafiol, en 1990, la Ley
de Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE), si bien opté
por el término «capacidades» para la educacién obligatoria, introdujo el
término «competencias» para referirse a la formacion profesional. Esta
normativa, consciente de que se trata de uno de los problemas del siste-
ma educativo vigente hasta el momento que precisa de una solucién mds
profunda y urgente, ademds de que es un dmbito de mayor relevancia
para el futuro de nuestro sistema productivo, acomete una reforma pro-
funda de la formacién profesional.

Posteriormente, el Primer Programa Nacional de Formacién Profe-
sional establece una adecuada transparencia de cualificaciones en el 4m-
bito europeo. Este programa, acordado en 1993 y en vigor hasta 1996,
supone el primer planteamiento global de la formacién profesional en
Espafia al intentar articular en un todo coherente los dos subsistemas
de formacién existentes en el momento, ocupacional y reglada. En €l se
sefala que la formacién profesional debe concebirse como tnica, como
un todo, que persigue en cualquier supuesto la preparacién adecuada
para el ejercicio profesional y, por tanto, la adquisicién de competen-
cias con valor y significado en el empleo que facilite la insercién y/o la
promocion profesional. Pero la ley referente que introduce en Espana el
discurso de las competencias y que supuso un punto de inflexién para
la FP, es la Ley Orgénica de las Cualificaciones y de la Formacién Pro-
fesional que, siguiendo las directrices del nuevo programa de formacién
profesional, se aprobd en 2002.

El objetivo de esta ley es «elevar la calidad y coherencia de la forma-
cién profesional y potenciar la formacién permanente asi como los pro-
cedimientos de evaluacién, acreditacién y reconocimiento de los saberes
informales de las personas. De esta manera, se ponen en marcha meca-
nismos que vinculen la formacién profesional y el aprendizaje en el em-
pleo, creando itinerarios y médulos profesionales que ayuden a las per-
sonas a transitar de uno a otro sistema, mejorando sus calificaciones y
empleabilidad, asi como la movilidad de la fuerza laboral en la Unién
Europea» (Arbizu, 2002: 157). La importancia y novedad de esta ra-
dica en que, por primera vez en nuestro pais, se vincula la normativa
educativa con la politica de empleo, desterrando los tres subsistemas
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tradicionalmente existentes y poniendo en conexién la formacién pro-
fesional que se imparte desde el sistema educativo con la formacién
profesional para el empleo. Asimismo, esta ley supone el verdadero eje
sobre el que gira la construccién del nuevo marco de la formacién pro-
fesional en Espana, adecuado al Marco Europeo de Cualificaciones, y
con objetivos y finalidades propios aunque interconectados comunita-
riamente: vincular la formacién con la politica de empleo para fomentar
la libre circulacién de trabajadores.

Este texto es una parte revisada de una investigacién mds amplia en
el marco de la tesis doctoral La reforma de la formacion profesional en
Espana a través del diserio por competencias: un andlisis desde la perspectiva
de los agentes sociales, y se gesta con el propésito de analizar la relevancia
que ha adquirido este nuevo enfoque formativo y sus repercusiones en la
reforma de la FP en Espafa. Para ello, el primer capitulo profundiza en
los cambios que, derivados del proceso de globalizacién, han alterado la
estructura econdmica y social y requieren de una serie de modificaciones
en las relaciones de trabajo, lo que, a su vez, exige nuevas cualificaciones
a los trabajadores, lo que implica una reforma del sistema educativo, en
el que se define el perfil profesional de los jévenes. Por tanto, trataremos
de conceptualizar la formacién profesional que, en la actualidad, debe
responder a los nuevos desafios politicos, econdmicos, sociales, tecno-
l6gicos, etc. que caracterizan nuestras sociedades y suponen de hecho
una transformacién de los conceptos educacién y trabajo, asi como una
reconceptualizacién en su relacién.

En el capitulo segundo se ahonda sobre la presente situacién de la
politica europea de formacién profesional y las orientaciones y pautas
que se estdn llevando a cabo para organizar un espacio educativo euro-
peo. Por ello, se dedica una parte del capitulo a la revisién de estudios
de diversos autores sobre las razones de la creciente convergencia entre
sistemas nacionales de educacién y formacién, asi como factores que la
motivan, tipos de convergencia, etc., donde se presta especial atencién
al espacio europeo. En esta misma linea, se analizan los sistemas nacio-
nales de formacién profesional en la Unién Europea, centrdndose en
sus caracteristicas, evolucién, asi como los factores que influyen en una
tendencia convergente hacia una politica comin de formacién profesio-
nal. Asimismo, analizaremos en qué momento se encuentra la politica
europea de formacién profesional. Para ello, se examina la estrategia que
vertebra el disefio de los objetivos comunes y el método empleado para
la consecucién de los mismos por parte de los paises miembros.

14
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El objetivo del tercer capitulo es entender el nuevo enfoque de las
competencias. En ¢l se analizard, de modo resumido, cudl es el con-
texto econdmico, politico, laboral, social, etc., en el que este discurso
emerge y se desarrolla. Se expondrd también el debate surgido en torno
a este concepto, donde se describen los diversos enfoques planteados al
respecto. Esto nos ayudard, por un lado, a elaborar una aproximacién
conceptual del término competencia y, por otro, a analizar qué noveda-
des supone el enfoque de las competencias profesionales con respecto a
la nocién de las cualificaciones profesionales.

El capitulo cuarto aborda cémo se introduce en Espana el concepto
de las competencias profesionales. Genera todo un discurso en torno a
su conceptualizacién e implantacién y modifica profundamente nues-
tro sistema de formacién profesional que, entre otras cosas, buscard dar
respuesta a los retos de esta en el actual marco laboral europeo. Este
capitulo se enfoca desde los documentos normativos junto con los resul-
tados y reflexiones extraidos a través de un estudio basado en entrevistas
de corte semiestructurado al profesorado de esta etapa educativa dentro
del territorio andaluz. Este andlisis incluye la percepciéon que estos agen-
tes sociales tienen sobre las implicaciones del discurso de las competen-
cias en esta etapa concreta del sistema educativo; con lo que se obtendra
una visién mds amplia de qué ha supuesto este nuevo discurso europeo
en la reforma de la formacién profesional en Espafa.

15






CAPITULO 1

Desafios de la formacién profesional
en un contexto de cambio

El propésito de este primer capitulo es poner de manifiesto el influjo
que sobre el sistema educativo ejerce el sistema econémico y la relacién
existente entre educacién y empleo, particularmente en el sector de la
formacién profesional, que es la que mds cerca se halla de la economia
y que, como veremos, no puede permanecer ajena a los cambios pro-
ducidos en la estructura social y econdémica. Para ello, comenzaremos
analizando el modelo teérico Earning Schema, desarrollado por Katrin
Kraus (2009), que examina las relaciones entre individuo, economia y
educacién existentes en cualquier orden econémico y social.

Se profundizard en los cambios derivados del proceso de globaliza-
cién que han alterado la estructura econdémica y social y requieren una
serie de modificaciones en las relaciones de trabajo que exigen nuevas
cualificaciones a los trabajadores, lo que implica una reforma del sistema
educativo, en el que se define el perfil profesional de los jévenes.

Por tanto, se conceptualizard la formacién profesional que, en la ac-
tualidad, debe responder a los nuevos desafios politicos, econémicos,
sociales, tecnolégicos, etc. que caracterizan nuestras sociedades y supo-
nen una transformacién de los conceptos educacién y trabajo, asi como
una reconceptualizacién en su relacién.

Al final del capitulo se realizard una revision de las politicas y directri-
ces comunitarias que, a nivel europeo y nacional, constatan estas relaciones
entre los sistemas productivo y educativo. Principalmente porque, a partir
de la Agenda de Lisboa, la noble tarea de inventar Europa ha quedado re-
ducida a dotarla de una mayor competitividad econémica y, por ende, de
una mayor cohesién social. Bajo esta estrategia conﬂuyen la integracic')n,
la sinergia del conocimiento, de la investigacién e innovacién al servicio
del crecimiento econémico, convirtiéndose en dmbitos prioritarios de las
politicas de la Unién Europea' en el préximo decenio concretadas en tres

1. En adelante, UE.
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principales ejes de accién: la inversién en capital humano, la moderniza-
ci6n del mercado de trabajo y el desarrollo del conocimiento, mediante
la inversién en investigacién e innovacién. Ente otras cosas, implica por
parte de la UE la adaptacién de los sistemas de educacién y formacién de
los paises miembros a las nuevas necesidades y exigencias de la economifa.

1.1. Economia global y complejidad laboral: hacia la sociedad
de la informacién y el conocimiento

En las Gltimas décadas se ha vivido una transicién de una economia
predominantemente industrial (basada en el tradicional sector prima-
rio y fabril) a una economia de servicios, aumentando el empleo en
este sector en expansiéon. A este cambio debemos sumarle la constan-
te evolucién tecnoldgica a la que se ven sometidos todos los entornos
productivos y las consecuentes transformaciones sociales (problemas de
desempleo, libre mercado, nuevas tecnologias de la informacién, libre
circulacién de trabajadores, etc.), que han supuesto un desafio para la
educacién en general, y por consiguiente para la formacién profesional y
para la investigacién en este campo en particular.

Distintos autores inscriben estos cambios socioeconémicos de nues-
tras sociedades y sus mercados de trabajo bajo el marco de la «globali-
zacién» (Castells, 2001; Pedraza, 2000; Green, 2001; Garcia de la Cruz
y Sdnchez, 2000; Dale, 2007). Otros consideran, sin embargo, que la
esencia del proceso acelerado de internacionalizacién o globalizacién
es precisamente lo que transformard nuestras percepciones bdsicas del
tiempo y el espacio (Harvey, 1990; cit. en Green, 2001:19) y causard
un impacto espectacular sobre todos los dmbitos de la vida econémica,
politica y cultural (Walters, 1995; cit. en Green, 2001:19).

Esta mundializacién se traduce en una libre circulacién de capitales,
bienes y servicios con una rdpida globalizacién de las economias, provo-
cando un mercado de trabajo cada vez mds competitivo, por lo que se
tiende a hacer del mundo un mercado tnico. Este mercado tnico global
tuvo un impulso considerable en Europa a partir de 1992 con la supre-
sién de las barreras normativas y el libre mercado, ganando en competi-
tividad. Para la UE la consecucién de este mercado tinico es uno de sus
mayores logros, y su retérica la lleva a asegurar que, tras alcanzar una
economia mds dindmica y competitiva, puede garantizar una amplia
cobertura de politicas sociales.

18
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Esta situaciéon conduce a la exigencia de nuevos y mds altos requeri-
mientos en la calidad de los productos para poder competir tanto con
otros mercados como en los servicios ofertados. El prestigioso econo-
mista de la Universidad de Stanford (EE. UU.), Martin Carnoy, se re-
fiere a la globalizacién precisando la distincién entre economia global y
economfa mundial. La economia mundial no es reciente, pues ha existi-
do desde, al menos, el siglo xv1, a diferencia de la economia global. Esta
no es una economia en la que el comercio, la inversién y la explotacién
de recursos tienen lugar a escala mundial, ni se trata tampoco de una
economia en la que el sector exterior es el hegeménico. Lo que le da
el cardcter de global a una economia es que sus actividades se dan a
escala planetaria y en tiempo real, lo que solo es posible recientemente
gracias a la infraestructura que proporcionan las telecomunicaciones, los
sistemas de informacién, la maquinaria microelectrénica y el transporte
basado en sistemas informdticos. Carnoy (1999: 145) sostiene también
que, «dos de las principales bases de la globalizacién son la informacién
y la innovacién, y ambas, a su vez, son parte del conocimiento.

Por otro lado, Andy Green (2001) distingue entre los procesos de
internacionalizacién y globalizacién. Sefiala que la internacionalizacién
no es un proceso reciente, pues el trafico internacional de bienes, capi-
tales y mano de obra cuenta con una prolongada historia que, si bien
ha alcanzado una escala masiva hace un siglo, no lo ha hecho en térmi-
nos relativos al tamano de las economias y poblaciones modernas. «Por
tanto, la internacionalizacién actual es, simplemente, una continuacién
de las tendencias del pasado» (Green, 2001: 19), que dista mucho de lo
que implica el término globalizacién, ya que la mayoria de intercam-
bios se producen dentro y entre las tres grandes regiones avanzadas de
América del norte, Asia oriental y Europa. En esta linea Green (2001:
20) senala tres aspectos en los que la internacionalizacién actual es cua-
litativamente distinta y dispone de un fuerte potencial para un proceso
de expansién muy acelerado. El primero es el rdpido ritmo global de
la innovacidn cientifica y tecnoldgica debido a la revolucién de las tec-
nologfas de la comunicacién. Segundo, la globalizacién abarca en la
actualidad no solo a bienes, capitales y mano de obra, sino también
a los servicios, el conocimiento y las ideas, por lo que la transferencia
de conocimientos representa ahora el factor clave en el desarrollo eco-
némico, gracias sobre todo a la revolucién en las comunicaciones. El
tercer factor —Green dice que se ha de tener en cuenta— es el impacto
de las multinacionales.
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También, y vinculdndolo con la educacién y formacién, Ferndndez y
Ruzo (2004) en su preocupacién por delimitar las diferencias entre los
procesos de globalizacién e internacionalizacién elaboran, a partir de Sco-
tt (1999) y Yang (2002), la siguiente tabla que resume estas diferencias:

Tabla 1. Diferencias entre los procesos de internacionalizacién y globalizacién

Diferencias entre internacionalizacion y globalizacion

Internacionalizacion

Globalizacion

e Asume un mundo de naciones con
fronteras geopoliticas claras que se
pretenden superar con actividades tales
como el intercambio de estudiantes,
de profesorado, la colaboracion en la
investigacion, etc.

e Se apoya en las altas esferas de la
diplomacia y de la cultura. Por ejemplo,
la movilidad de estudiantes ha sido
promocionada de forma frecuente por
convenios bilaterales entre paises que
compartian vinculos historicos.

e Tiende a reproducir, e incluso a
legitimar, la jerarquia y la hegemonia.
Asi, determinados paises que fueron los
centros de imperios de siglos pasados
atraen a los alumnos procedentes de
antiguas colonias.

e Su motor deberia ser algo mas altruista:
la expansion del conocimiento y
la investigacion asi como la critica
constructiva a través de la cooperacion.

e No es algo nuevo, sino una faceta con
la que la universidad se ha encontrado
tradicionalmente a gusto.

e Es totalmente contraria a un mundo de
estados.

e Se apoya en el consumismo de masas y
en el capitalismo mundial.

e Esdificilmente controlable.

e Ataca la jerarquia y la hegemonia
tradicionales.

e Su principal motor podria considerarse
el beneficio y 1a creencia en un
mercado global tnico que se consigue
fundamentalmente a través de la
competitividad.

e Se trata de algo novedoso y dinamico.

Fuente: Ferndndez y Ruzo (2004: 387)

En este sentido, Planas (2003: 166) situa el inicio del fenémeno de
la globalizacién en la década de los ochenta, proceso que se caracteriza
por una serie de cambios fundamentales que resume de la siguiente

manera:
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® intercambios de informacién mds rdpidos y menos costosos;
una circulacién libre (o casi) de bienes, de servicios y de capitales;
una globalizacién de la produccién aprovechando la apertura de
fronteras;
una fuerte concentracién de capital a nivel planetario;
una generalizacién de la competencia monopolista, incluso en es-
pacios tradicionalmente no mercantiles (la educacién y la forma-
cién, por ejemplo);
una internacionalizacién de la financiacién del desarrollo;

® ¢l soporte de los estados al aumento de la productividad y de la
competitividad de las economias nacionales.

Todos estos cambios han sido posibles gracias a la amplia utilizacién
de las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC)
a juicio de Planas (2003: 166), se han caracterizado, y esto es esencial
para la relacién entre educacién y trabajo, sobre todo por los cambios
acelerados que se estdn produciendo, que en definitiva se traduce en
la frecuencia de los cambios por unidad de tiempo. Esto implica un
aumento de la cantidad de cambios, de todo tipo, que se producirin
durante la vida laboral de un trabajador. Ademds, también crece la ve-
locidad del cambio, de ahi que se hable de aceleracién. Otra caracte-
ristica es la turbulencia, que se refiere a la imposibilidad de prever la
trayectoria de estos cambios. De hecho, muchas de las previsiones que
se hacen resultan ser falsas con el transcurso del tiempo. Planas (2003)
pone como ejemplo la cantidad de errores que se han cometido con los
prondsticos sobre la necesidad de titulados de distintas carreras univer-
sitarias. Por ultimo, también se habla de la universalidad, refiriéndose
a la amplitud de la difusién de los cambios en toda la sociedad. Nunca
antes los cambios (tecnoldgicos, culturales...) que se producian en un
punto concreto del planeta, se difundian tan ampliamente y en tan
poco tiempo.

Resumiendo, pricticamente en todo el mundo, las tecnologias de
la informacién y las comunicaciones, que han mejorado de modo sus-
tancial su velocidad, facilidad, eficiencia y coste, estdn generando una
revolucién industrial que ha permitido cambios tan radicales en los
sistemas de produccién, en los procesos de variacién, en el trabajo y
en los servicios basados en el conocimiento, que casi han reemplaza-
do la riqueza proveniente de los recursos naturales. Esto permite una
ficil transferencia de informacién y conocimiento, rdpida y a bajo
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coste, por todo el mundo. Esta transferencia de conocimientos cons-
tituye la principal causa del espectacular avance en el desarrollo de
los paises recién industrializados. Por tanto, las nuevas tecnologias se
han convertido en un factor competitivo y requieren, cada vez mds,
competencias flexibles y de cardcter holgado, lo que obliga a las em-
presas a adaptarse a ese nuevo marco y exige a todos, de alguna for-
ma, incorporarse a la Sociedad de la Informacién y del Conocimien-
to, sociedad que se caracteriza por una rdpida penetracién en todos
los procesos de la vida cotidiana, un desarrollo econémico acelerado
y una reconfiguracién de la organizacién de las empresas, el trabajo y
los servicios.

Gimeno Sacristdn (2001: 126) explica la relacién entre los distin-
tos conceptos que se han tratado aqui (globalizacién, tecnologias de
la informacién, mercado laboral, educacidn, etc.) sosteniendo que, «si
bien todos ellos se ocupan de explicar fenémenos diferentes, estdn
estrechamente entrelazados, no pudiendo referirnos a cualquiera de
ellos sin relacionarlo con los demds. En la medida en que cada uno
de ellos despliega temas, problemas y consecuencias peculiares, po-
demos estructurar el discurso centrdndolo sobre alguno de ellos. En-
trelazados constituyen un sistema intelectual para captar el sistema-
mundo».” El modo en que se dan estas relaciones, o en palabras de
Gimeno, «la conjuncién de las fuerzas que atinan estos fenémenos»
(ibid: 126), afectan de un modo importante a las politicas que go-
biernan la sociedad y, como ya hemos senalado en pdrrafos anteriores,
han alterado notablemente los sistemas productivo y laboral asi como
la valoracién del conocimiento. Todo esto supone cambios importan-
tes para la politica de la educacién. La siguiente figura resume este
planteamiento.

2. La teorfa del sistema-mundo, de Immanuel Wallerstein, estd formulada a partir
de la investigacién histérica orientada hacia una entidad econémica con una divisién del
trabajo que no conoce limites politicos o culturales. Wallerstein rechazaba la nocién de
un «Tercer Mundo», afirmando que habia solo un mundo conectado por una compleja
red de relaciones de intercambio. Con su obra Andlisis del sistema-mundo: una introduc-
cidn, ha aportado a la ciencia histérica un nuevo modelo tedrico-interpretativo. También
Wallerstein (2001) agudiza su andlisis sobre el estado del mundo en su obra Conocer el
mundo, saber el mundo: el fin de lo aprendido, una ciencia social para el siglo xxi.
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Figura 1. Fenémenos de la globalizacién y su influencia en las politicas educativas
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Fuente: Gimeno Sacristdn (2001: 127)

Como resultado de los cambios econémicos globales, por un lado,
a largo plazo, se han producido transformaciones en las estructuras in-
dustriales, disminuyendo el empleo en las industrias tradicionales de los
sectores primario y de fabricacién y ha aumentado el empleo en el sector
de servicios, transformaciones que el sistema educativo ha de tener en
cuenta. Por otro lado, el desarrollo y la difusién de las nuevas tecnolo-
gias ha creado un niimero importante de empleos y, al mismo tiempo,
han destruido otros muchos, lo que ha supuesto una importante evolu-
cién en la organizacién del trabajo actual.

Ademds, otro factor que se deriva de estos cambios en lo econémico
y social es la constante disminucién del empleo que provoca un nivel de
desempleo importante y una exclusién social creciente, especialmente
en determinados colectivos que presentan mayores dificultades de in-
sercién laboral (es el ejemplo de jévenes que buscan su primer empleo,
entre otros). El desempleo ha supuesto y, de hecho, supone hoy un pro-
blema de enormes dimensiones que preocupa a todos los gobiernos y
politicas aplicadas de cualquier pais y que, con la actual crisis financiera
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que se estd viviendo a nivel europeo, se encuentra presente en todas las
economias nacionales, donde las tasas de desempleo estdn alcanzando
niveles muy elevados, hasta ahora desconocidos.?

Siguiendo a Oliva (2000: 259-260), extraemos que la formacién vie-
ne exigida por esta complejidad de los escenarios laborales y por la tur-
bulencia de los entornos socioecondémicos que se despliegan en distintas
direcciones:

mundializacién y globalizacién de la economia,

crisis del modelo fordista de la produccién/consumo,

reformulacién del estado de bienestar,

nuevas necesidades y nuevos yacimientos de empleo,

profesionalizacién creciente de la actividad productiva,

aparicién de nuevas desigualdades,

necesidad de un desarrollo sostenible,

inversién de las pirdmides de poblacién que condicionan des-

igualmente la esperanza de vida,

® creciente extensién y universalizacién de los sistemas educativos,

® incorporacién masiva de la mujer al mundo laboral,
creciente terciarizacién que provoca nuevas formas de profesiona-
lizacién y nuevos empleos relacionados con los servicios,

® nuevas pautas de consumo mds diferenciado y usos mds heterogé-
neos del tiempo social,

® nuevos flujos de inmigracién laboral.

Se observa, por tanto, que los cambios en lo econémico y lo social
exigen una serie de modificaciones en las relaciones de trabajo ya que
se requieren nuevas cualificaciones a los trabajadores, lo que conlleva
una reforma del sistema educativo, en el que se define el perfil profe-
sional de los jévenes. En este sentido, es obvia la influencia que ejerce
el sistema econémico sobre el sistema educativo, en especial la relacién
entre el mercado laboral y la formacién profesional, etapa del sistema
educativo cuya finalidad es la formacion y preparacion de futuros traba-
jadores. Esta etapa presenta unas caracteristicas muy peculiares. Como

3. Eurostat, la oficina estadistica de la UE calcula que estdn en paro 23,02 millones
de hombres y mujeres en la UE-27 (de los cuales 15,75 millones en la zona euro). Para
mds informacidén, véase: http://epp.curostat.ec.curopa.cu/statistics_explained/index.php/
Unemployment_statistics (Acceso el 10 de septiembre de 2011.)
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se ha dejado patente a lo largo de este capitulo, se trata de una forma-
cién orientada hacia el empleo muy influenciada por las exigencias del
mercado laboral y, en consecuencia, una etapa que estd sometida a un
proceso constante de cambios y reformas debido a que las transforma-
ciones acaecidas en el sistema econémico/productivo afectan al mercado
laboral que demandard nuevos perfiles profesionales a los que el sistema
educativo debe dar respuesta. Se puede constatar, como veremos en el
siguiente epigrafe y posteriores capitulos, que por obligacién de las exi-
gencias del mercado internacional y los cambios y modificaciones en el
entorno de trabajo, se ha pasado de una formacién profesional centrada
en la capacitacién para el puesto, a una formacién a lo largo de toda la
vida.

1.1.1. Relacién economia-educacién desde el enfoque Earning Schema

En este actual contexto de transformaciones econdmicas y sociales, las
estrategias y politicas que se adopten variardn de unos paises a otros
dependiendo de diversos factores como la tradicién, las estructuras
educativas, la cultura, los significados de la formacién profesional, las
condiciones econdémicas, etc. Pero, ante todo, se encuentra un factor y
categoria comun a todos los érdenes econémicos: la funcién de ganan-
cia, que independientemente a los conceptos desarrollados en un con-
texto concreto, abre un enfoque teérico en la relacién educacién-trabajo
(Kraus, 2008: 57).

Para comprender mejor y reflexionar sobre esta relacién es funda-
mental profundizar en el enfoque tedrico denominado Earning Schema,
planteado por Katrin Kraus (2009). Este enfoque se construye en torno
a la dependencia existente entre educacién y ganancia (earning), a través
de su particular relacién con el individuo y la capacidad de este de ac-
tuar o, mds especificamente, de su fuerza de trabajo (labour power). En
este enfoque, se concibe la nocién de ganancia en un sentido weberiano,
como una categoria fundamental de la economia, es decir, una especie
de comportamiento orientado a las posibilidades de ganar nuevos con-
troles sobre los productos (Weber, 1979).

Por tanto, el punto de partida, desde este enfoque, serfa la actividad
de ganancia (ganarse la vida) que, generalmente, se produce a través de
actividades definidas como trabajo, ya que se trata de una necesidad que
debe ser conceptualizada y organizada dentro de cualquier sociedad.

25



LA FORMACION PROFESIONAL SEGUN EL ENFOQUE DE LAS COMPETENCIAS

Al Earning Schema lo caracterizan la zona especifica y el contexto
dependiente. Esto significa que las distintas formas en que la ganancia y
el aprendizaje orientado a la ganancia se conforman dependerdn de los
antecedentes socioculturales (el arraigo sociohistérico). Por tanto, si bien
el Earning Schema constituye la estructura bésica de las relaciones entre
economia (earning sphere), individuo y educacién, estas relaciones van
a variar segin las diferentes condiciones econémicas y socioculturales
del contexto determinado en que se produzcan. Aunque su contenido se
formule de manera diferente en distintos contextos sociales, estructural-
mente estos conceptos siempre van a cubrir tres dimensiones que Kraus
define como: expertise, en referencia al conocimiento y habilidades ne-
cesarias para llevar a cabo una tarea determinada; general competentes,
entendida como el comportamiento vinculado a la organizacién social
del trabajo; y earning orientation, que describe la actitud de una persona
hacia el trabajo, esto es, el propio poder de trabajo y la integracién de
actividades generadoras de ingresos, tanto en un determinado contexto
de trabajo como en el contexto mds amplio de la biografia del individuo
y la vida cotidiana. La tabla 2 muestra estas tres dimensiones.

Tabla 2. Dimensiones del Earning Schema

Dimensiones del Earning Schema

Conocimientos técnicos Competencias generales, Orientacion hacia la
(habilidades y conocimientos) cductuales e interpersonales : ganancia

Conocimientos y destrezas Comportamiento en el Las actitudes y el

que se aplicaran en el proceso i contexto social del trabajo / autoconcepto, con respecto
de trabajo ingresos a la relacion con los

propios en el curso de la
vida (biogréfica y en la vida
cotidiana), y en el proceso
de trabajo (situado)

Realizado en el proceso de trabajo / ganancia Hacia el proceso de trabajo
/ ganancia

Fuente: Kraus, K. (2008, 6: 85)

La primera dimensién denota conocimientos técnicos, por ejemplo,
conocimientos y habilidades. Es el resultado de los requisitos técnicos
del proceso de trabajo en si mismo, es decir, qué habilidades y qué tipo
de conocimientos son directamente necesarios para completar una tarea
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y realizar un trabajo especifico. Esta dimensién abarca desde las habili-
dades y los conocimientos mds generales hasta los principios especificos
vinculados a una funcién de trabajo o tarea concreta. La necesidad de
la segunda dimensién, las competencias generales, comprende, en parti-
cular, competencias conductuales e interpersonales y los resultados de la
organizacién social del trabajo. Esta dimensién, que podria describirse
mejor como una conducta especifica que se necesita en el trabajo, inclu-
ye, por ejemplo, la comunicacién o la cooperacién como un requisito
general de los ambientes sociales, o trabajar en equipo como una nece-
sidad especifica, que resulta de la organizacién del trabajo en el lugar
determinado donde este se realiza.

Ambas dimensiones tienen en comin que han de llevarse a cabo en
el mismo proceso de trabajo. El punto crucial del Earning Schema como
un modelo tedrico es que incluye en el mismo nivel de importancia una
tercera dimensién: la orientacién de ganancia. Esta dimensién incor-
pora el auto-concepto y actitudes que expresan una orientacién perso-
nal hacia el proceso de trabajo y ganancia. Esta dimensién estd estruc-
turalmente situada fuera del proceso de trabajo, pero es crucial entre
los requisitos de la esfera de ganancias o economia. La orientacién de
ganancia incluye las actitudes y conceptos de si mismo (autoconcepto)
acerca de la relacién entre la mano de obra propia de un individuo y el
trabajo, en dos aspectos: biogrificamente durante el curso de la vida y
situacional actuando en el proceso de trabajo. Esto incluye las cuestio-
nes de asignacién de tiempo entre el trabajo y otras partes de la vida, la
planificacién biogréfica individual y el papel que el trabajo desempefia
en la vida, asi como las cuestiones de disciplina en el trabajo, la acti-
tud hacia este o los procesos de trabajo relacionados con la construccién
de identidad. Esta orientacién individual hacia el proceso de trabajo es
fundamental para la capacidad de ganancia y la adquisicién de habili-
dades, conocimientos y competencias generales en y para el proceso de
trabajo. La necesidad de una orientacién hacia la ganancia suele des-
cuidarse en los enfoques pedagégicos (profesionales), que suelen prestar
mds atencién a las dimensiones que son necesarias para realizar durante
el mismo proceso de trabajo (Kraus, 2008: 84-85).

Estas tres dimensiones forman la estructura bdsica de las relaciones
entre economia —individuo— educacién, siendo el Earning Schema el
punto de referencia comtin. Como sostiene Kraus, «a pesar de que com-
parten un punto de referencia central y construido colectivamente que,
dentro de los limites, garantiza una comprensién mutua y estabilidad
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social; sin embargo, la forma en que se relacionan a este Earning Schema
es especificor (Kraus, 2009: 214). En la figura 2 se reflejan las relaciones
anteriormente descritas correspondientes a este enfoque.

En esta combinacién, la economia hace referencia en el Earning
Schema al uso de la fuerza de trabajo apropiada (conocimientos adecua-
dos, competencias y actitudes). A través de la adquisicion del Earning
Schema, los individuos tienen acceso a actividades generadoras de ingre-
sos como recurso atribuido a una forma significativa de ganarse la vida.
Ademds, el objetivo crucial de la educacién orientada a la ganancia es
la habilidad individual para ganarse la vida, para lo que también estd
orientado el Earning Schema.

Figura 2. Relaciones entre los elementos de la estructura bdsica del Earning Schema

Esfera de

ganancia |

% (economia) /
Necesidad de Requisitos de
cualificacion los convenios

Nivel 4 { Esquemade } { Nivel
individual ;™7 i ganancias [77T7i  colectivo
El uso de los _ Educacion
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Educacioén |

Fuente: Kraus, K. (2008, 6: 83)

Kraus (2009), siguiendo a Pierre Bourdieu en lo referente a la teo-
ria de campos como espacio social, plantea que «podemos entender la
negociacion sobre la formulacién del Earning Schema como una campo
politico caracterizado por una especifica constelacién de poder y ciertas
normasy, resaltando la importancia del papel de los actores y las relacio-
nes de poder. Precisamente, este campo politico se caracteriza por dos
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procesos interrelacionados: por un lado, la negociacién sobre el mismo
objeto y, por el otro, la lucha por el poder que los diferentes actores movi-
lizan en el proceso de determinacién del objeto. Este es el poder o capital
del que se puede hacer uso en el proceso politico. Al mismo tiempo, pero
como un segundo proceso, hay cambios en marcha en la constelacién
del campo donde cada actor intenta incrementar su poder. Aumentar el
poder en el campo de la politica significa aumentar la influencia de uno
sobre el objeto, que, en este caso, serfa el Earning Schema.* Siguiendo esta
idea, economia, educacién e individuo pueden ser entendidos como par-
tes que tienen un interés especifico en la formulacién del Earning Schema
y ninguna de estas puede, por separado, determinar o cambiarlo porque,
como hemos dicho, este es lo comin, es el punto de referencia con una
funcién de relacién. Si bien el poder no es igualmente distribuido entre
los actores en esta poh’tica educativa, estos se relacionan con el Earm’ng
Schema por recepcién y en un permanente proceso de (re)construccion.
Este proceso de negociacién para los Earning Schemata® nunca finaliza,
pues estdn en un estado de permanente reajuste, ya que, por definicion,
estan equilibrados entre las tres partes y sus requisitos especificos. La si-
guiente figura resume estos procesos de construccion y recepcion.

Figura 3. Procesos de construccién y recepcion en el Earning Schema

Interés especifico La forma especifica de
en el ES como parte del relacionar el ES en el
Proceso Proceso
de construccion de recepcion
Economia Requiere una adecuada Se refiere al ES
fuerza de trabajo. por la incorporacion
del individuo.
Educacion Se espera que medie L Se refiere al ES que la
(Earning-oriented entre la economiayel i > b gente va a adquirir.
education) individuo. K Schema /
Individuo Ganarse la vida ‘f ‘ Adquirir el ES como
través de actividades H H base para ganar ingresos.
significativas.

Fuente: Kraus (2009: 218)

4. Para saber mds: Bourdieu (2001). Das politische Feld. Zur Kritik der politischen
Vernunft. Konstanz: UVK Publisher.

5. Kraus hace una diferenciaciéon entre Earning Schema, como modelo tedrico y
Earning Schemata como una forma concreta tomada en una determinada sociedad y en un
contexto histérico distinto.
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En sintesis, el Earning Schema es un modelo tedrico de la relacién
entre ganancia (earning) y el aprendizaje orientado a la ganancia (ear-
ning-oriented learning) que nos permite examinar estas relaciones en
diferentes contextos sociales. Las variaciones en la forma en que estos
son conceptualizados en las distintas sociedades son definidas como
Earning Schemata. En la prictica, «son parte de los fundamentos cul-
turales y estructurales de una sociedad que, por una parte, permiten a
una persona ganarse la vida mediante la produccién vy, por otra, pro-
porcionan a la sociedad y la economia la mano de obra que es necesa-

Figura 4. Caracteristicas y resumen del Earning Schema

Earning

¢ Un término funcional

* Ganarse la vida a través de
actividades significativas

¢ Una necesidad para el
individuo, realizada en un
contexto social

¢ Conceptualizado y organizado
en la economia (earning
esphere) de una sociedad

Earning Schema

¢ Es un modelo tedrico de
la relacion entre ganancia

y aprendizaje orientado a la
ganancia.

 Abarca tres dimensiones:
pericia, competencias
generales y orientacion hacia
la ganancia.

 Es un modelo tedrico con
el que ver y examinar estas
relaciones en diferentes
contextos sociales.

Earning Schemata

* Se refiere a la economia, el
individuo y la educacién dirigida
ala ganancia.

 Son las variaciones en

la forma en que ganancia

y aprendizaje orientado

ala ganancia han sido
conceptualizados en ciertas
sociedades.

¢ Diferentes Earning Schemata se encuentran empiricamente en sociedades y pueden ser objeto de

Earning oriented
learning

* Un término funcional

* Una necesidad para el
individuo y la sociedad

* Conceptualizado y
organizado en una sociedad
como earning-oriented
education (educacion orientada
a la ganancia)

andlisis de concepto. Los procesos de (re)conceptualizacion de los Earning Schemata se forman

alrededor de dos ejes:

—Precondiciones histérico/culturales (vertical).
—Constelaciones politicas/relaciones de poder (horizontal).

¢ La concepualizacion de un especifico ES esta estrechamente entrelazada con la forma en que se

organiza el aprendizaje orientado a ganar e institucionalizado en una sociedad.

Fuente: Kraus, K. (2009: 219)
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lacién entre el entorno econémico-productivo y el sistema educativo
existente en toda sociedad (Earning Schema), pero que en funcién de
determinados factores, tales como la historia, la tradicién cultural, las
condiciones econdmicas, etc., esta relacion podrd ser entendida de di-
versas formas (Earning Schemata). En la figura 4 se resumen las princi-
pales caracteristicas de este enfoque.

1.2. Conceptualizacién de la formacién profesional en la
sociedad del conocimiento

En términos generales, la expresion «sociedad del conocimiento» impli-
ca que el saber y el conocimiento son los pardmetros que gobiernan y
condicionan la estructura y composicién de la sociedad actual y son,
también, las mercancias e instrumentos determinantes del bienestar y
progreso de los pueblos. El término mercancia es adecuado para refe-
rirse al conocimiento, por cuanto ambos son objeto de compra y venta,
permitiendo a la entidad compradora producir bienes y servicios hacien-
do uso del conocimiento adquirido o, en forma indirecta, como parte
del precio del producto, bien o servicio a que el conocimiento da lugar
(Mateo, 2006). Si bien es cierto que el conocimiento siempre ha jugado
un papel central en el crecimiento econédmico y la elevacién de los nive-
les de bienestar social (David y Foray, 2002), en la actualidad asistimos
a un aumento pronunciado del ritmo de crecimiento, acumulacién y
depreciacién del mismo.

Segin el Instituto del Banco Mundial (WBI), el desarrollo de la
sociedad del conocimiento se basa en cuatro pilares: un contexto eco-
némico e institucional que incentive la utilizacién eficiente de los nue-
vos cocimientos, y de aquellos existentes, y el desarrollo del mundo
empresarial; una poblacién educada y competente en el crear, el com-
partir y en el uso del conocimiento; infraestructuras capaces de faci-
litar una comunicacidn eficaz, la diseminacién y la elaboracién de la
informacién; y un sistema de empresa eficiente e innovador, centros de
investigacién, universidades, asesores y otras organizaciones capaces
de operar a nivel global en la creciente reserva de conocimiento, asi-
milarlas y adaptarlas a las necesidades locales y crear nuevas tecnolo-
gias. Se trata de pilares que, en cierta medida, ya existen en los paises
desarrollados y la economia del conocimiento acentuard su progreso
(Federighy, 2006: 802).
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A lo largo de este capitulo se ha hablado de dos fenémenos que han
generado un importante incremento de la productividad en diversas es-
feras econémicas y estdn transformando las tradicionales estructuras de
poder en los dmbitos locales, estatales y mundiales: la globalizacién y
el desarrollo de las tecnologias de la informacién, fenémenos que estdn
influyendo en el desarrollo de las sociedades.

Pero las transformaciones actuales no pueden reducirse solo a unos
aspectos tecnoldgicos y econdmicos. Existen muchos otros factores que
estdn interactuando para generar nuevos escenarios. Entre estos factores
destaca la educacion. El fuerte aumento de los niveles educativos de la po-
blacién que se ha producido en muchos paises, pero especialmente en los
mis desarrollados, durante la segunda mitad del siglo xx, ha generado las
condiciones para el desarrollo de esta sociedad del conocimiento. Una po-
blacién mds educada, y en consecuencia con mds capacidades de apren-
der, ha potenciado la individualizacién de las relaciones personales y so-
ciales, ha generado condiciones para poder abordar situaciones de mucha
mds complejidad haciendo uso de instrumentos también mds complejos,
acelerando el crecimiento del conocimiento hasta limites insospechados.
La utilizacién de este conocimiento en las actividades sociales y econémi-
cas puede abrir perspectivas hasta ahora desconocidas. Al mismo tiempo,
sin embargo, esta situacién también genera una serie de retos, de riesgos
y de tensiones que nunca antes habia afrontado la humanidad (Homs,
2008) y que, sin duda, van a afectar a la formacién.

Por otra parte, Castells (2001) destaca dos procesos que caracterizan
esta economia global® y que repercutirdn en las relaciones de produccién
y en las caracteristicas demandadas a los trabajadores y, en consecuencia,
en los sistemas de educacién y formacién. Se refiere concretamente a la
productividad y competitividad. La productividad proviene fundamen-
talmente de la innovacién, y la competitividad de la flexibilidad (Castells,
2001). Asi, empresas, paises, organizaciones econémicas, de todo tipo,
orientan sus relaciones de produccién para maximizar esta innovacién y
flexibilidad, siendo fundamentales para ello las tecnologias de la informa-
ci6n, asi como la capacidad para hacer el uso mds adecuado de ellas enca-
minado hacia este fin. En este contexto se redefine el papel del trabajador
como productor y se diferencia marcadamente segtin las caracteristicas de
los trabajadores. Castells, en su andlisis sobre la sociedad de la informa-
ci6n, hace una distincién entre el trabajador autoprogramable, con una

6. Castells se refiere a esta como economia informacional.
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elevada capacidad de adaptacion a las nuevas situaciones, y el trabajador
genérico, intercambiable, que quedard atrapado en las ocupaciones poco
cualificadas. Lo que destaca esta distincién es que las cualificaciones y
las ocupaciones que las personas desarrollan hoy, sean cualificadas o no,
en una situacién de transformaciones tan rdpidas y profundas como la
actual, son tan importantes como la capacidad de adaptacién construida
a través de la facultad de aprender, adquirida mediante la educacién. Por
tanto, el grado de exigencia para que los trabajadores movilicen sus com-
petencias profesionales, ird en aumento en todas las profesiones, pudien-
do ser especialmente dificil y complejo el entrenamiento de algunas de
estas competencias profesionales en los procesos formativos.

En este sentido, Frutos (2003) sefiala que los beneficios de una for-
macién profesional que se ajuste a esta situacion de transformaciones
se pueden analizar desde una perspectiva tripartita, es decir, de los
trabajadores, las empresas y la sociedad. Por una parte, los trabajado-
res se ven beneficiados porque la formacién para el empleo mejora sus
posibilidades de encontrar o mantener un trabajo; incrementa su pro-
ductividad y su capacidad para obtener ingresos, elevando su nivel de
vida y ampliando sus oportunidades de carrera. Por otra, las empresas
también obtienen beneficios en tanto una plantilla de trabajadores mds
cualificados puede hacerlas mds productivas y competitivas en el mer-
cado, asegurdndole mejores niveles de calidad. Y, ademds, la economia
y la sociedad en general se benefician debido a que con la optimizacién
del recurso humano, la economia se hace mds productiva, innovadora
y competitiva, pudiendo asi contribuir a eliminar los desajustes de la
inadecuacién ocupacional de la poblacién, producto de la disociacién
entre la oferta formativa y de mano de obra respecto a la demanda de
cualificaciones segun las necesidades cambiantes del mercado. Esto
puede vincularse con la teoria Earning Schema de Krauss, ya que sos-
tiene que economia, individuo y educacién son los fundamentos (cul-
turales y estructurales) de una sociedad que, por una parte, permiten a
una persona ganarse la vida mediante la obtencién de un trabajo y, a su
vez, proporcionar a la sociedad y la economia la mano de obra necesa-
ria en un determinado orden social y econémico. Earning Schemata no
son solo conducidos por los individuos y la economia, alternando sus
expectativas y necesidades, sino también por la pedagogia orientada a
la ganancia, encaminada a capacitar al individuo para ganarse la vida.

Y siguiendo con las caracteristicas y beneficios de la formacién pro-
fesional, cabe destacar también, en el afio 2000, la Resolucién sobre el
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Desarrollo de los Recursos Humanos,” en la que la Conferencia Inter-
nacional del Trabajo de la OIT,® tras revisar las normas internacionales
sobre formacién y orientacién profesional, expresa que:

® No solo las personas y las empresas se benefician de la formacién,
sino que también lo hacen la economia y la sociedad en general.

® La formacién pone de relieve los valores fundamentales de una
sociedad de equidad, justicia, igualdad de trato entre hombres
y mujeres, no discriminacién, responsabilidad social y partici-
pacion.

® La formacién (junto a la educacién) son componentes de una res-
puesta econdmica y social a la mundializacién.

® La formacién (y la educacién) no resuelven por si mismas el pro-
blema del empleo, pero contribuyen a mejorar la empleabilidad
de las personas en unos mercados internos y externos que cam-
bian répidamente.

® La formacién profesional ha de estar integrada y articulada con
las politicas econémicas, de empleo y de otra naturaleza.

® La educacién y la formacién constituyen un derecho para todos.

En esta misma linea, también la UNESCO? define la formacién pro-
fesional (denomindndola ensenanza y formacién técnica y profesional)
como aquella que ayuda a los estudiantes a adquirir las competencias,
los conocimientos y las aptitudes necesarias para integrarse al mundo
laboral y que, siendo de calidad, contribuye de manera decisiva a pro-
mover el crecimiento econémico de un pais, reducir la pobreza y garan-
tizar la integracion social y econdmica de las comunidades marginadas.
Asimismo, este organismo apoya la creacién de programas de ensenanza
y formacién técnica y profesional, basados en las competencias y orien-

7. Resolucidn sobre la formacién y el desarrollo de los recursos humanos, adoptada
por la Conferencia Internacional del Trabajo el 14 de junio de 2000.

8. Organizacién Internacional del Trabajo, agencia de las Naciones Unidas que
aglutina a representantes de gobiernos, empresarios y trabajadores. Esta estructura tripar-
tita la convierte en un foro singular en el cual los gobiernos e interlocutores sociales de
sus Estados miembros pueden confrontar experiencias y comparar politicas nacionales.
Para mds informacién, puede consultarse: http://www.ilo.org/global/lang--es/index.htm.
(Acceso el 12 de septiembre de 2011.)

9. Definicién extraida de la pdgina oficial de Unesco: http://www.unesco.org/es/tvet/.
(Acceso el 16 de septiembre de 2011.)
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tados al empleo que se adapten al contexto socioeconémico de cada pais
y al avance tecnolégico mundial.

1.2.1. Formacién profesional y empleabilidad

Como podemos observar, se aprecia, por tanto, una vinculacién y rela-
cién permanente entre los sistemas educativo y productivo, para lograr
un nivel de calidad de vida en la sociedad actual, que permita a los ciu-
dadanos ejercer su derecho a ser cualificados adecuadamente a lo largo
de toda la vida, para no ser excluidos de un contexto que evoluciona
rdpidamente, exigiendo polivalencia, movilidad y competitividad. Las
premisas de las que se parte, atendiendo al porqué y al cémo se han de-
finido los sistemas de cualificacién profesional existentes, tanto en Espa-
fia como en otros paises del entorno europeo, son las que se relacionan a
continuacién (Pedraza, 2000: 168):

e Es dificil, cuando no imposible, crear sistemas de cualificacién
profesional al margen de un sistema educativo que proporcione y
asegure una educacién sélida y de calidad.

® La formacién y la ensefanza profesional deben ser objetivos prio-
ritarios para aumentar la competitividad de un pais y mantener
esos mismos niveles de competitividad en el plano internacional.

® Las cualificaciones profesionales son cada vez mds decisivas para
determinar la empleabilidad de un individuo y la competitividad
de un pais. La existencia de una poblacién activa bien formada
genera mds y mejores posibilidades para desarrollar sectores tec-
nolégicamente adelantados y con mayor valor anadido.

® Los programas de formacién profesional dan resultados éptimos
cuando las politicas macroeconémicas fomentan el crecimiento
del empleo, y cuando se atienden meticulosamente las necesida-
des y problemas de trabajadores y empleadores.

La mejora y adaptacion de las cualificaciones profesionales no solo
supone una adecuada respuesta colectiva a las exigencias de un mer-
cado cada vez mds competitivo, sino que también es un instrumento
individual para que los trabajadores puedan enfrentarse, eficazmen-
te, a las nuevas dimensiones de las cualificaciones profesionales y a
la creciente movilidad en el empleo. Este debe ser el objetivo de la
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formacién profesional que, ademds, debe favorecer la empleabilidad,
entendiéndose como la capacidad que debe desarrollar un trabajador
para acceder a un empleo, conservarlo o transitar hacia otro sin ma-
yor dificultad permitiéndole garantizar su propia estabilidad dentro
del mercado laboral. Precisamente, la empleabilidad serd uno de los
pardmetros clave que orientardn las reformas de los sistemas naciona-
les de formacién. Este término tiene su raiz en Gran Bretana, donde es
usado para referirse a la cualificacién de un individuo como generador
de empleo remunerado,”y que se ha convertido en un referente de la
politica europea de formacién.

Centrado en el contexto europeo, a través de la Estrategia de Lisboa
puesta en marcha en el ano 2000 con el objetivo de hacer de Europa
la sociedad mds competitiva y dindmica basada en el conocimiento del
mundo," capaz de crecer econdmicamente de manera sostenible con
mds y mejores empleos y mayor cohesién social, el Consejo Europeo
present6 un objetivo global que ya se habia adoptado en el sector de la
educacion en el afio 2001 como «los futuros objetivos precisos de la edu-
cacién y formacién» (Consejo de la UE, 2001).

Concretamente, este documento subraya la necesidad de que los sis-
temas educativos contribuyan sustancialmente a la consecucién de esta
estrategia, para lo que deben adaptarse y desarrollarse de tal forma que
permitan proporcionar las habilidades y competencias necesarias para
la sociedad del conocimiento. A pesar de que la estrategia de una poli-
tica educativa basada en el aprendizaje permanente comprende tanto la
educacién profesional como la general, la formacién profesional desta-
ca especialmente porque se ve como una contribucién directa a la em-
pleabilidad individual y por tanto, encaminada a la competitividad de la
UE. La formacién profesional se percibe, por tanto, como una inversién
en capital humano, que, a su vez, es la base para la competitividad y la
cohesién social en Europa.'

10. La empleabilidad se ha desarrollado como el tradicional Earning Schema en el
contexto britdnico.

11. Tal como se expone en las conclusiones de la Presidencia sobre este Consejo, «la
Unién Europea se ha fijado hoy un nuevo objetivo estratégico para la préxima década:
convertirse en la economia basada en el conocimiento mds competitiva y dindmica del
mundo, capaz de crecer econdmicamente de manera sostenible con mds y mejores empleos
y con mayor cohesién social».

12. Esto se puede ver, por e¢jemplo, en la Declaracién de Copenhague (que con-
stituye el Proceso de Copenhague) de una colaboracién mds estrecha entre los Estados
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Debido a su estructura supranacional, la politica europea de com-
petitividad y la empleabilidad se dirige a los estados miembros y a las
personas individuales. Necesariamente se dirige a personas porque la
empleabilidad se define como la capacidad de los individuos para ser
empleados y no solo se refiere a la adecuacién de sus conocimientos, sino
también a los incentivos y las oportunidades que les ofrece para el em-
pleo.”” A través del significado que se asigna a la empleabilidad de los in-
dividuos para el desarrollo general de la UE, especialmente en términos
de competitividad, se les pide activamente a los ciudadanos de los paises
miembros adquirir, mantener y utilizar sus habilidades y competencias.

Por tanto, en la sociedad de la informacién y del conocimiento, una
de las prioridades para la accién en materia de empleo se formula como
la educacién y la formacién permanentes, esto es, la inversion en edu-
cacién y formacién hacia el conocimiento y saber hacer durante toda
la vida." Esta formulacién representa el punto de partida para el desa-
rrollo del inicio de la estrategia europea para el aprendizaje permanente
y se fomenté en 1996 a través del Ano Europeo del Aprendizaje Per-
manente. El Libro Blanco sobre la educacién y la formacién, titulado
Ensenar y aprender. Hacia la sociedad cognitiva, ha sido central en la
creacién de la estrategia de aprendizaje permanente de la UE, que aho-
ra abarca la educacién profesional y general. Se considera que ambas
formas de educacién contribuyen al desarrollo de la UE con respecto a
la integracién europea y la competitividad. Desde sus inicios, el apren-
dizaje permanente ha sido relacionado con el empleo y las politicas eco-
némicas a la luz de la competitividad. Sin embargo, también se conecta
la orientacién a la empleabilidad con la finalidad de la integracién eu-
ropea a través de la contribucién a la cohesién social y la formacién de
una «identidad europea». La empleabilidad no solo ha encontrado su
camino en las politicas educativas a través del aprendizaje permanente,

miembros de la UE en el dmbito de la educacién profesional. En esta declaracién se hace
una referencia explicita a la declaracién de la cumbre de Lisboa, haciendo hincapié en
que «el desarrollo de la educacién de alta calidad profesional y la formacién es una parte
integrante y crucial de esta estrategia, especialmente en términos de promover la inclusién
social, la cohesién, la movilidad, la empleabilidad y la competitividad» (Declaracién de
Copenhague, 2002).

13. Comunicacién de la Comisién de los Puntos de referencia europeos en educacion y
Jormacién: seguimiento del Consejo Europeo de Lisboa. COM (2002) 629 final.

14. Libro Blanco Crecimiento, competitividad y empleo. Retos y pistas para entrar en el
siglo xxr. COM (1993) 700.
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sino que también se contempla como eje en la guifa de empleo de la
Unién Europea que se implementé en 1998.5 Estas directrices consti-
tuyen un acuerdo sobre los objetivos relacionados con el empleo a nivel
europeo, ya que las politicas nacionales de los paises miembros debe-
rian al menos converger. La aplicacién de una politica orientada hacia
estos objetivos estd sujeta a la soberania de los estados miembros indivi-
duales, sin embargo, gracias a sus informes anuales se puede comparar
a nivel europeo que esta mds bien funciona como un incentivo para

adherirse a los objetivos acordados (Kraus, 2008: 64-65).'°

1.2.2. La formacién profesional en el contexto de formacién permanente

El concepto de formacién permanente tiene un largo recorrido en la
historia de la educacién, no exento de polémica derivada de las mul-
tiples lecturas que se han hecho del concepto.”” Si bien, en un primer
momento se trataba de un subsistema separado de la formacién profe-
sional inicial que tenfa una funcién complementaria y giraba en torno
a la actualizacién de los conocimientos o del reciclaje de las capacida-
des en el caso de cambio de ocupacién, en la actualidad se pretende
que la participacién en actividades de formacién permanente no sea
reactiva a necesidades de adaptacién a cambios en la ocupacién o la
carrera profesional de los individuos, sino que sea mds bien una dispo-
sicién preventiva como entrenamiento para mantener las capacidades
de aprendizaje activadas, incluso mds alld de la perspectiva profesional.
Hoy se entiende la formacién permanente como un continuum, que
integra la formacién inicial desde las primeras etapas de la educacién

15. Las «directrices para el empleo» se resumen en cuatro pilares: la mejora de la
empleabilidad, desarrollo del espiritu empresarial, fomento de la adaptabilidad de las
empresas y sus empleados, y el fortalecimiento de las politicas de igualdad de oportuni-
dades (Consejo de la Unién Europea 1997). En 2003 se transformaron en la implantacién
de medidas concretas para la formulacién de objetivos, donde el aprendizaje permanente
y la empleabilidad son todavia cuestiones fundamentales (Consejo de la Unién Europea
2003). Desde el afio 2005 las directrices de empleo han contenido los indicadores y obje-
tivos de referencia relacionados con las politicas de empleo durante tres afios (2005-2008)
(Consejo de Europa 2005).

16. Traducci6n propia.

17. El concepto de formacién permanente se encuadra en un concepto mds amplio y
de mds largo recorrido denominado «educacién a lo largo de la vida», desarrollado en el
capitulo siguiente.
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infantil hasta la formacién adulta, y no como un subsistema comple-
mentario aparte e independiente. La formacién permanente plantea
dos retos bdsicos: la formacién en todo momento y la formacién para
todos. Es decir, no se trata solo de facilitar los aprendizajes continua-
dos a lo largo de la vida de una persona, sino que acceda ademis el
mdximo nimero de personas. La formacién se expande en el tiempo y
en el espacio para todo el mundo y para cualquier momento pues, sin
una poblacién altamente formada y en constante actualizacién, es im-
posible que una sociedad del conocimiento desarrollada se mantenga
cohesionada (Homs, 2008).

Desde la OIT y la UNESCO se define el aprendizaje permanente
como «el conjunto de actividades de aprendizaje realizadas a lo largo
de la vida con el fin de desarrollar competencias y cualificaciones».
Complementariamente, también define el término competencias como
«los conocimientos, las aptitudes profesionales y el saber hacer que se
dominan y aplican en un contexto especifico y el término cualificacio-
nes como «la expresién formal de las habilidades profesionales del tra-
bajador, reconocidas en los planos internacional, nacional o sectorial».
Asi, las competencias retoman el énfasis de la formacion en el saber en
acto, que se refiere tanto a disposiciones innatas como adquiridas e in-
cluye tanto procedimientos como comportamientos que se aplican en
un «contexto especificor. No obstante, introduce la idea de su reconoci-
miento social formal y abarcador en los diversos contextos geogréficos y
productivos.®

El debate sobre las competencias® en la gestién de los recursos huma-
nos supone un nuevo desafio al sistema educativo y a las estrategias de
formacién, que ha coincidido con la evolucién del mismo concepto en el
mundo educativo, aplicado sobre todo en la evaluacién de los aprendiza-
jes y, posteriormente, en la definicién y la organizacién de los procesos
de aprendizaje. La incorporacién del concepto de las competencias tanto
en el dmbito laboral como en el educativo ha supuesto priorizar espe-
cialmente los resultados, ya sean de los aprendizajes o los profesionales,
por encima de los procesos tanto educativos como laborales. Entre otras
cosas (que intentaremos desarrollar a lo largo de estas pdginas), hace que
los procesos y espacios formativos no sean fécilmente separables, sino

18. La Recomendacién 195 de la OIT de 2004 (Pronko, 2005).
19. Dedicamos un capitulo a este tema, el discurso de las competencias, eje central
de nuestro estudio.
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que aparezcan interconectados, produciéndose solapamientos entre lo
formal e informal, asi como entre el trabajo y la escuela.

La transformacién de los sistemas de formacién inicial para adaptarse
a la demanda creciente de formacién permanente es, junto con la pers-
pectiva de las competencias, el factor que mds estd impulsando la inno-
vacién y la evolucién de los sistemas formativos. Y como en el caso de las
competencias, la incorporacién del mensaje viene de la mano de la Unién

Europea (Homs, 2008).

1.3. Formacién profesional como herramienta para el
crecimiento econémico y promocién del empleo.
Una visién desde la politica educativa

Este capitulo se refiere principalmente a la existencia de una relacién
entre los sistemas educativo y productivo. En un primer epigrafe lo he-
mos hecho a través del enfoque teérico desarrollado por Kraus (Earning
Schema) que explica la relacién entre individuo, economia y educacién,
inherente a todo orden econédmico y social. Desde este enfoque, los in-
dividuos tienen la necesidad de ganarse la vida (a través de actividades
conceptualizadas y organizadas dentro de una sociedad), lo que dota
a la esfera econémica de la mano de obra necesaria para su desarrollo,
siendo la formacién el proceso a través del cual el individuo adquiere las
habilidades necesarias para el desempeno de la correspondiente activi-
dad para ganarse la vida (lo que se denomina trabajo, concepto formado
culturalmente).

En un segundo epigrafe, se expone esta relacién desde los cambios
acaecidos en las Ultimas décadas en el dmbito econdémico, cambios que
han repercutido en la organizacién del trabajo y, por consiguiente, en la
educacién y formacién de los trabajadores.

También, en este apartado se revisan documentos normativos a nivel
europeo y nacional que constatan esta relacién entre los 4mbitos eco-
némico/productivo y el educativo/formativo. Asi, encontramos que la
educacién y, especialmente, la formacién profesional, son estrategias que
se consideran fundamentales para el desarrollo econémico en momen-
tos de crisis financiera, tendentes a disminuir los indices de desempleo
y que evidencian la influencia que estos dmbitos ejercen el uno sobre el
otro.
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1.3.1. Hacia una economfa europea integrada

Podemos remitirnos al Tratado Constitutivo de la Comunidad Econé-
mica Europea, en 1957, ya que marca el inicio de la integracién europea.
Este documento, surge del deseo expreso de promover la unidad europea
sobre la base de una unién econémica, por lo que el impulso que motiva
el nacimiento de este Tratado es de tipo estrictamente econémico. Los
objetivos del mismo son: el desarrollo de las actividades econdmicas, la
expansién continua y equilibrada, la estabilidad, el aumento del nivel de
vida y estrechar relaciones entre los estados miembros.*

Entre los elementos a tener en cuenta para la consecucién de los obje-
tivos generales del Tratado (estrictamente econdémicos), se hace referencia
a la formacién y al perfeccionamiento profesional de los trabajadores del
siguiente modo: «sin prejuicio de las restantes disposiciones del presente
Tratado, y de conformidad con los objetivos generales del mismo, la Co-
misién tendrd por misién promover una estrecha colaboracién entre los
Estados miembros en el dmbito social, particularmente en las materias re-
lacionadas con: el empleo; el Derecho del trabajo y las condiciones de tra-
bajo; la formacién y perfeccionamiento profesionales; la seguridad social;
la proteccién contra los accidentes de trabajo y las enfermedades profesio-
nales; la higiene del trabajo; el derecho de sindicacién y las negociaciones
colectivas entre empresarios y trabajadores [...]» (articulo 118 del Tratado
Constitutivo de la Comunidad Econémica Europea, 1957).

Otro documento que, en el contexto comunitario europeo, deja
constancia de dicha relacién entre lo econédmico y educativo es el redac-
tado en 1971 por el Consejo, Orientaciones generales para la elaboracion
de un programa de actividades a nivel comunitario en materia de forma-
cion profesional, donde se refuerza la intencién de hacer de la formacién
profesional un instrumento de politica activa de empleo. Concretamen-
te, en este documento se plantea la formacién profesional como uno de
los sectores clave para la futura evolucién de la Comunidad Europea.
En ¢él se reconocen los vinculos existentes entre la politica econémica

20. Estos objetivos se concretan en el documento del siguiente modo: «la comunidad
tendrd por misién promover, mediante el establecimiento de un mercado comin y la pro-
gresiva aproximacién de las politicas econémicas de los Estados miembros, un desarrollo
armonioso de las actividades econdémicas en el conjunto de la comunidad, una expansién
continua y equilibrada, una estabilidad creciente, una elevacién acelerada del nivel de
vida y relaciones mds estrechas entre los estados que la integran» (articulo 2, Tratado
Constitutivo de la Comunidad Econémica Europea, 1957).

41



LA FORMACION PROFESIONAL SEGUN EL ENFOQUE DE LAS COMPETENCIAS

y la politica social (especialmente la que deberd seguirse en materia de
formacién profesional). Se hace mencién también a la importancia de la
formacién permanente para el desarrollo personal y profesional en una
economia cuyas necesidades estdn en constante evolucién.

Precisamente, el Libro Blanco Crecimiento, competitividad, empleo.
Retos y pistas para entrar en el siglo xx1 es la respuesta al Consejo Europeo
de Copenhague que se celebré los dias 21 y 22 de junio de 1993, cuyo
especial foco de atencién fue, por una parte, los problemas econémicos
y sociales a los que se enfrentaba entonces la Comunidad y en particular
el elevado nivel de desempleo, y por otra parte, la amplia gama de cues-
tiones relativas a la paz y la seguridad en Europa. El Consejo Europeo
acordd que se debia seguir dando la mdxima prioridad a la accién eco-
némica concertada que se basa en los principios expuestos en «el plan de
accion por los Estados miembros y la comunidad con el fin de fomentar
el crecimiento y combatir el desempleo», establecido por el Consejo Eu-
ropeo de Edimburgo.” Para ello, se expusieron medidas a corto plazo y
medidas a medio y largo plazo para fomentar la competitividad. La pre-
sentacién de este Libro Blanco sobre la estrategia para el crecimiento, la
competitividad y el empleo, fue una de las medidas planteadas a medio
plazo.

Este libro ofrece una somera visién de la situacién econémica y social
que se estaba viviendo en ese momento, donde plantea unas prioridades
de accién al servicio del empleo entre las que se encuentra, resefiada en
un primer lugar, una apuesta por la educacién y formacién a lo largo
de la vida, como eje de la politica a desarrollar en un futuro préximo,
destacando la necesidad de conjugar esfuerzos puablicos y privados para
crear en todos los Estados miembros las bases de un auténtico derecho
a la formacién continua. Para lo cual la Comunidad deberia facilitar la
cooperacién entre los Estados miembros creando un auténtico espacio
europeo de cualificaciones profesionales. Aparecen también en el libro
otras ideas en relacién a la importancia de tener en cuenta los sistemas
de educacién y de formacién profesional en la consecucion del creci-
miento, la competitividad y el empleo.*

21. El Consejo de Edimburgo se celebré los dias 21 y 22 de diciembre de 1992.

22. De un modo literal, y parafraseando sus pdginas, algunas de estas ideas son las
siguientes: «Ante los problemas econdmicos y sociales [...], nuestras sociedades plantean a
los sistemas de educacién y de formacidén exigencias acuciantes, maltiples y a veces contra-
dictorias. [...] Unicamente dentro de ciertos limites, y en combinacién con medidas a otros
niveles (politicas industrial y comercial, politica de investigacién, etc.) pueden contribuir a
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Unos afnos mds tarde, en 1995, se publica el Libro Blanco La educa-
cion y la formacion: ensenar y aprender. Hacia la sociedad cognitiva. Ya su
predmbulo se inscribe en un proceso que tiende a proponer un andlisis
y orientaciones de accién en los dmbitos de la educacién y la formacién.
Pone en prictica el contenido del Libro Blanco Crecimiento, competiti-
vidad y empleo, que subrayé la importancia para Europa de la inversion
inmaterial, en particular en educacién e investigacién.

En concreto, y particularmente, en este Libro Blanco sobre la educa-
cién y la formacién (1995), tras una descripcién de los retos y un ani-
lisis de las evoluciones que deben preverse, se distinguen, respetando
el principio de subsidiariedad, acciones que deben realizar los Estados
miembros y medidas de apoyo que deben aplicarse a nivel comunitario.
Las conclusiones de este libro son:

® Los sistemas educativos deberdn centrarse en el desarrollo de la
aptitud para el empleo y la actividad que exige determinar las
aptitudes requeridas, tales como conocimientos fundamentales y
basicos, conocimientos técnicos, aptitudes sociales, y cémo ad-
quirirlas.

® Para asegurar la adquisicién de aprendizajes es necesario la crea-
cién de redes en las que participen todos los agentes implicados
y con responsabilidad en el proceso, la cooperacién entre escuela/
familia, para garantizar la adquisicién de conocimientos bdsicos,
y entre los centros de ensenanza y las entidades empresariales,
para garantizar la adquisicién de competencias clave, técnicas y
comportamentales.

® El concepto de competencias clave se generaliza en el conjunto de
formaciones, siendo necesario establecer los mejores medios para
adquirirlas, evaluarlas y acreditarlas.

® Aparece como cuestién central la relacién entre educacién y for-
macién profesional, siendo uno de los grandes retos de los siste-

resolver problemas inmediatos. [...] Las acciones concebidas correctamente en materia de
educacién y de formacién deberfan, no obstante, traducirse en una serie de efectos positi-
vos en tres planos diferentes: la lucha contra el paro mediante la formacién de los jévenes
y la reconversion del personal liberado por los aumentos de productividad relacionados
con el progreso tecnolédgico, el relanzamiento del crecimiento mediante el refuerzo de la
competitividad de las empresas y el desarrollo de un crecimiento més rico en puestos de
trabajo mediante una mejor adaptacién de las competencias, generales y especificas, a la
evolucién de los mercados y las necesidades sociales».
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mas educativos el disponer de un sistema de formacién profesio-
nal que responda con eficacia y calidad a los requerimientos del
entorno productivo y a las nuevas exigencias del marco de relacio-
nes laborales y profesionales establecidas.

La vinculacién entre la escuela y la empresa y las practicas y sis-
temas de alternancia, supone el desarrollo de médulos de forma-
cién en centros de trabajo, exigiendo la participacién activa de los
centros formativos y las entidades empresariales para desarrollar
con eficacia y rentabilizar estos procesos formativos.

Los dispositivos de garantia de formacién, destinados a los co-
lectivos que abandonan el sistema de formacién y cualificacién,
sin adquirir alguna competencia que permita la incorporacién al
mercado de trabajo.

Es preciso el disefio de un sistema de acreditacién, validacién y
reconocimiento de competencias a nivel europeo, que podria con-
cretarse en un proyecto de tarjetas personales de competencias.
Todos los paises europeos tienen disenado un modelo de forma-
cién permanente o continua, que permite a la poblacién trabaja-
dora adaptarse, mediante procesos formativos, a las nuevas exi-
gencias tecnoldgicas de produccién y a los cambios producidos en
el entorno de las relaciones laborales.

Nuevas férmulas de financiacién de la educacién y la formacion,
en las que la nueva disposicién y necesidades planteadas en el
marco de la formacién exigen la participacién econdémica y finan-
ciera de aquellos que reciben la formacién y de quienes se benefi-
cian de una poblacién mejor formada y mds cualificada.

La creacién de un observatorio de pricticas innovadoras en ma-
teria de formacién profesional para definir y mantener métodos
de calidad de los sistemas educativos que nos permitan medir el
impacto y el alcance de las acciones educativas y formativas desa-
rrolladas.

El reconocimiento mutuo de médulos de formacién, con una
definicién de familias profesionales, perfiles profesionales, profe-
siones, puestos de trabajo ajustada a las necesidades y exigencias
del entorno empresarial y productivo, que nos lleve a un dise-
fio adecuado de acciones y procesos formativos y de cualificacién
profesional con respuesta directa a dichas necesidades presentes y
futuras.
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1.3.2. La formacién profesional en el marco de la Estrategia de Lisboa

La Estrategia de Lisboa, tras la cumbre celebrada los dias 23 y 24 de
marzo de 2000, supuso un punto de inflexién para las politicas de edu-
cacién y formacién europeas no solo porque se reconocié la importancia
de la educacién para la contribucién del que es su objetivo estratégico,
erigirse en la economia basada en el conocimiento mds competitiva y
dindmica del mundo, capaz de conseguir un crecimiento sostenido con
trabajo y cohesién social,” sino también por la metodologia que se esta-
blecié para conseguirlo: el método abierto de coordinacién. Dicho obje-
tivo se logré mejorando los procesos existentes, introduciendo un nuevo
método de coordinacién a todos los niveles. Dado que la formacién y las
capacidades son beneficiosas y rentables para la sociedad, el crecimien-
to econémico y la competitividad, la formacién profesional desempefé
una funcién clave en la agenda de Lisboa, lo que implicaba que los sis-
temas de educacién y formacién europeos, como un determinante esen-
cial del potencial innovador, necesitaban adaptarse tanto a las demandas
de la sociedad del conocimiento como a la necesidad de mejorar el nivel
y calidad del empleo.*

Sobre este acuerdo, se producen revisiones y actualizaciones bianuales
(dentro del denominado Proceso de Copenhague). La primera revision,
en 2004, desembocé en el Comunicado de Maastricht, que reafirmaba
el papel fundamental de la formacién profesional en el mercado laboral
y la integracién social. Por primera vez, los ministros de 32 paises, los
agentes sociales europeos y la Comisién fijaron también medidas priori-
tarias a escala nacional que permitiesen encauzar su reforma. Para ello,
los paises acordaron la introduccién de herramientas europeas comunes,
el desarrollo de las competencias del profesorado y el incremento de la
inversion en la formacién profesional. También decidieron flexibilizarla,

23. Conclusiones de la Presidencia sobre el Consejo Europeo de Lisboa de 2000, en
http://www.europarl.curopa.cu/summits/lis1_es.htm. (Acceso el 20 de septiembre de 2011.)

24. Para ello, tal y como refleja el documento, los sistemas de educacién y formacién
europeos «tendrdn que ofrecer oportunidades de aprendizaje y formacién adaptadas a
grupos destinatarios en diversas etapas de sus vidas: jovenes, adultos parados y ocupados
que corren el riesgo de ver sus cualificaciones desbordadas por un proceso de cambio
rapido. Este nuevo planteamiento deberia constar de tres componentes principales: la
creacién de centros de aprendizaje locales, la promocién de nuevas competencias bdsicas,
en particular en las tecnologfas de la informacidn, y una transparencia cada vez mayor de
las cualificaciones».
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a fin de garantizar la respuesta a los requisitos de los nuevos puestos de
trabajo y que satisficiera las necesidades de las personas expuestas al ries-
go de quedar marginadas.

El Comunicado de Helsinki,” que resulta del segundo informe de
situacién (en 2006), confirma las prioridades establecidas en Maastri-
cht. Se centra especificamente en mejorar el atractivo y la calidad de
la formacién profesional y recomienda proseguir los trabajos orientados
al desarrollo e introduccién de herramientas comunes, con objeto de
obtener una mayor transparencia y reconocimiento de las titulaciones
profesionales. Para contribuir a los dos objetivos, el crecimiento econé-
mico y la cohesién social en Europa, es preciso atraer mds a jévenes y
adultos hacia esta formacién, a los empresarios y legisladores, asi como a
la sociedad en su conjunto.

También el CEDEFOP* (Centro Europeo para el Desarrollo de la
Formacién Profesional), en su segundo Informe de investigacién sobre
la formacién profesional en Europa en 2001, sehalaba que esta debia
organizarse utilizando la demanda del mercado de trabajo, partiendo de
los principios de descentralizacién, desregulacién y delegacién de com-
petencias. De esta manera se consegufa una interdependencia entre los
mercados educativos y de trabajo. (Mayo, 2003: 2).

Observamos cémo la formacién profesional se considera esencial en el
camino de Europa hacia la excelencia y la inclusién. Sin duda constituye
un vector de la educacién, la innovacién y el empleo, asi como de las
politicas sociales y econdmicas. Asi lo avalan también la Asociacién para
el Crecimiento y el Empleo (Comisién Europea, 2005)*y las directrices
integradas para el crecimiento y el empleo. Entre las iniciativas priorita-
rias se encuentran las de «invertir mds en capital humano mediante la
mejora de la educacién y las cualificaciones» y «mejorar la capacidad de
insercién profesional de los trabajadores» (Lipinska ez a/, 2008: 7).

25. Disponible en http://ec.curopa.cu/education/lifelong-learning-policy/doc/vocational
/helsinki_es.pdf. (Acceso el 20 de septiembre de 2011.)

26. El CEDEFOP (Centro Europeo para el Desarrollo de la Formacién Profesional),
se crea mediante el Reglamento (CEE) n° 337/75 del Consejo de 10 de febrero de 1975 y
tiene como misién prestar asistencia a la Comisién para contribuir, a escala comunitaria, a
la promocién y el desarrollo de la formacion profesional y continua. Véase: http://europa.
eu/scadplus/leg/es/cha/c11008a.htm o pdgina oficial del CEDEFOP (http://www.cedefop.
europa.eu/)

27. Disponible en: http://eur-lex.curopa.cu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=CELEX:5
2005DCO0141:ES:HTML. (Acceso el 21 de septiembre de 2011.)
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Siguiendo las directrices del acuerdo de Lisboa, en diciembre de
2009 se redacta la Estrategia UE 2020, que sienta los objetivos dénde
deberia estar la UE en 2020. El documento tiene como fin ofrecer mejo-
res perspectivas de futuro a la economia de la UE. La nueva estrategia se
basard en los logros y ensefianzas de la Estrategia de Lisboa y se centrard
en afianzar la recuperacién de la crisis, procurando impedir que otra
similar pueda reproducirse en el futuro, y en tres objetivos temdticos:
crear valor a través del conocimiento; potenciar el papel de los ciudada-
nos en unas sociedades inclusivas; y crear una economia competitiva,
conectada y mds verde.

1.3.3. La formacién profesional en el sistema nacional de cualificaciones

En nuestro contexto nacional también podemos sefialar determinadas
politicas que reflejan la importancia de la formacién profesional en la
retroalimentacién de ambos contextos: econémico y educativo.
Centrando nuestra atencién en esta década, en 2002 se crea el siste-
ma nacional de cualificaciones con el objetivo de promover y desarrollar
la evaluacién y acreditacién de las correspondientes competencias pro-
fesionales, de forma que se favorezca el desarrollo profesional y social
de las personas y se cubran las necesidades del sistema productivo. Sus
principios bdsicos son: el desarrollo personal en el ejercicio del derecho
al trabajo y la libre eleccién de profesion u oficio; la satisfaccién de las
necesidades del sistema productivo y del empleo a lo largo de toda la
vida; el acceso, en condiciones de igualdad, de todos los ciudadanos a
las diferentes modalidades de la formacién profesional; la participacién
y cooperacién de los agentes sociales con los poderes publicos; la ade-
cuacién de la formacién y las cualificaciones a los criterios de la UE; la
participacién y cooperacién entre las diferentes administraciones publi-
cas; y la promocién del desarrollo econémico con atencién a las distin-
tas necesidades que, en cada regién, presenta el sistema productivo.?®
Asimismo, mediante la Ley Orgdnica 5/2002 se le atribuye la responsa-
bilidad de definir, elaborar y mantener actualizado el Cazdlogo nacional
de las cualificaciones profesionales y el correspondiente Catdlogo modular
de formacion profesional. Este catdlogo es el encargado de ordenar las

28. Véase http://www.educacion.es/educa/incual/ice_ncfp.html. (Acceso el 21 de
septiembre de 2011.)
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cualificaciones profesionales susceptibles de reconocimiento y acredita-
cién, identificadas en el sistema productivo en funcién de las competen-
cias apropiadas para el ejercicio profesional. Su estructura y contenido
establecen en el afio 2003, por el Real Decreto 1128/2003, que favore-
cerd la transparencia de las cualificaciones en el contexto internacional
y, particularmente, en el europeo. Para ello, ademds de los fines y fun-
ciones del catdlogo, se establecen los distintos componentes de cada una
de las cualificaciones y de los médulos formativos asociados a ellos, asi
como los requisitos de participacién, colaboracién y consulta que han de
seguirse para la elaboracién y actualizacién de aquel.

En este mismo afio, se aprueba la Ley Orgédnica de las Cualificaciones
y de la Formacién Profesional que adopta una perspectiva integrada y es-
trechamente relacionada con las cualificaciones profesionales y el sistema
de ocupacién. Esta ley constituye una de las piezas claves para la coordi-
nacién y cohesién de los subsistemas de formacién profesional: la forma-
cién profesional inicial o reglada, la formacién profesional ocupacional
y la formacién profesional continua. Esta ley pretende elevar la calidad y
coherencia de la formacién profesional y potenciar la formacién perma-
nente asi como los procedimientos de evaluacién, acreditacién y recono-
cimiento de los saberes informales de las personas. «De esta manera, se
crean mecanismos que vinculan la formacién profesional y el aprendiza-
je en el empleo, creando itinerarios y médulos profesionales que ayuden
a las personas a transitar de uno a otro sistema, mejorando sus cualifica-
ciones y empleabilidad, asi como la movilidad de la fuerza laboral en la
Unién Europea» (Arbizu, 2002: 157).

Asi, partiendo de las necesidades de la sociedad del conocimiento,
basada en la competitividad, la empleabilidad, la movilidad laboral, y el
fomento de la cohesién y la insercién social, adaptdndose a los intereses
y capacidades de las personas y para responder a los perfiles profesiona-
les demandados por las necesidades del sistema productivo, se estructu-
ran los nuevos titulos de formacién profesional, tomando como base el
Catdlogo nacional de cualificaciones profesionales. Esta misma idea ya era
planteada en el Real Decreto 362/2004 de Ordenacién general de la for-
macién profesional especifica, «con el fin de que las nuevas titulaciones
y las ensefianzas conducentes a estas respondan a lo que la sociedad de-
manda de la formacién profesional: proporcionar la formacién para cua-
lificar a las personas de modo que les facilite su insercién o reinsercién
laboral, garantice su movilidad en el trabajo y contribuya al progreso
personal y social, de acuerdo con sus expectativas profesionales y con las
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necesidades de los sectores del sistema productivo, tendentes a la mejora
de la competitividad de las empresas y de nuestra economiav.

La Ley de Cualificaciones Profesionales se ha desarrollado poste-
riormente en dos reales decretos, que establecen, de hecho, dos subsis-
temas: uno de ellos regula la formacién inicial en el marco del sistema
educativo (Real Decreto, 2006) y depende del Ministerio de Educa-
cién, Politica Social y Deporte, mientras que el otro, que integra la
antigua formacién ocupacional y la formacién continua, regula la for-
macién para el empleo (Real Decreto, 2007) y depende del Ministerio
de Trabajo e Inmigracién. «Esta reciente regulacién asume de forma
clara el doble objetivo de integrar la formacién profesional en Espana
y orientarla hacia el mercado de trabajo, aunque en ambos casos la
legislacién se enfrenta a limitaciones importantes. La voluntad inte-
gradora queda reforzada con la visién sistémica de toda la formacién,
y avanza mediante la regulacién conjunta de todos los elementos del
sistema. No obstante, en la prictica persiste una subdivisién entre la
formacién inicial y la formacién para el empleo, con una articulacién
incompleta entre ambos sistemas. Por otra parte, en todos los textos
legales se reafirma la voluntad de orientar el sistema de formacién pro-
fesional a la cobertura de las necesidades del mercado de trabajo en un
sentido amplio, que beneficie tanto a las carreras profesionales de los
trabajadores como a las necesidades de cualificacién de las empresas»
(Homs, 2008: 39).

Tal y como desarrolla el Real Decreto 395/2007, los fines de la for-

macién profesional para el empleo son:

® Favorecer la formacién a lo largo de la vida de los trabajadores
desempleados y ocupados, mejorando su capacitacién profesional
y desarrollo personal.

® Proporcionar a los trabajadores los conocimientos y las pricticas
adecuados a las competencias profesionales requeridas en el mer-
cado de trabajo y a las necesidades de las empresas.

® Contribuir a la mejora de la productividad y competitividad de
las empresas.

® Mejorar la empleabilidad de los trabajadores, especialmente de los
que tienen mayores dificultades de mantenimiento del empleo o
de insercién laboral.

® Promover que las competencias profesionales adquiridas por los
trabajadores, tanto a través de procesos formativos (formales
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y no formales), como de la experiencia laboral, sean objeto de
acreditacion.

Otra de las iniciativas para favorecer el aprendizaje permanente y el
desarrollo de la formacién profesional en Espana se da en 2006 cuando
se firma un acuerdo de formacién profesional entre el Gobierno y las
organizaciones empresariales y sindicales (2006: 7)* con el fin de con-
tribuir al avance de la formacién y el aprendizaje permanente en nuestro
pais, manteniendo los pilares que han permitido su desarrollo en los
tltimos afios, y tratando de superar las insuficiencias del modelo has-
ta ahora vigente y de potenciar los elementos que permitan progresar
atin més en el logro de los objetivos de formacidn, para la mejora de la
competitividad, el empleo y el desarrollo personal y profesional de los
trabajadores.

También, en 20006, se aprueba la Ley Orgédnica de Educacién (LOE),
que regula en la actualidad nuestro sistema educativo, y vincula la oferta
de la formacién profesional con el Cazilogo nacional de cualificaciones
profesionales. Una de las iniciativas a destacar de esta ley en materia de
formacién profesional, es la posibilidad de convalidacién de créditos en
la Universidad, que favorece el reconocimiento de la misma en los estu-
dios superiores. Ademds también permite a los trabajadores acreditar y
convalidar sus competencias profesionales adquiridas desde la experien-
cia, otorgando a la formacién profesional un papel relevante en la adqui-
sicién y actualizacién permanente de tales competencias.

Esta ley asume también un compromiso explicito con el reto plan-
teado por la Unién Europea para los préximos afos de «convertirse en
la economia basada en el conocimiento mds competitiva y dindmica del
mundo, capaz de crecer econémicamente de manera sostenible con mds
y mejores empleos y con mayor cohesién social».*® Esta pretensién im-
plica la formulacién de objetivos comunes que suponen cierta conver-
gencia de los sistemas nacionales de educacién y formacién.

Siguiendo tal orientacién, esta ley, si bien mantiene la estructura or-
ganizativa de la educacién secundaria, establecen diversos cambios cu-
rriculares en materia de formacién profesional. Asi, la LOE introduce

29. AAVV. (20006). Acuerdo de formacion profesional. Madrid: Fundacién Tripartita
para la Formaci6n en el Empleo.

30. Objetivo estratégico para antes de que concluya el 2010, acordado en el Consejo
Europeo de Lisboa en marzo del afio 2000 por los paises miembros.
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mayor flexibilidad en el acceso a la formacién profesional y en las rela-
ciones entre sus distintos subsistemas, estableciendo diversas conexiones
entre la educacién general y la formacién profesional que, a su vez, favo-
recen la educacién permanente. De hecho, ya en su predimbulo, describe
que la formacién profesional tiene por finalidad preparar a los alumnos
y a las alumnas para la actividad en un campo profesional y facilitar su
adaptacién a las modificaciones laborales que pueden producirse a lo
largo de su vida, asi como contribuir a su desarrollo personal, al ejercicio
de una ciudadania democridtica y al aprendizaje permanente.

Recientemente, y ante la fuerte crisis econémica protagonista a nivel
mundial, son varias las iniciativas que se desarrollan en los distintos pai-
ses. En Espana, y bajo la influencia de un contexto mds amplio, la UE,
se estdn desarrollando propuestas para el desarrollo econémico y laboral
que incluyen, como una parte de la estrategia que cabe seguir, la forma-
cién profesional como una de las posibles alternativas.

1.3.4. La formacién profesional en el marco de la economia sostenible

Esta trascendencia de la formacién profesional como parte integrada
del desarrollo econdémico, la podemos encontrar en la importante Ley
de Economia Sostenible que recientemente ha aprobado el Parlamento
espafiol,” donde se plantean dos grandes grupos de actuaciones como
respuesta a esta crisis: por un lado, actuaciones de aplicacién inmediata,
que son las que se han consensuando con los partidos politicos en la de-
nominada Comisién Zurbano y, por otro lado, otras actuaciones mds de

31. Ley 2/2011, de 4 de marzo, de Economia Sostenible, publicada en el BOE (5 de
marzo de 2011), donde en el capitulo VII, y a través de los articulos 72 a 76 se desarrollan los
principales objetivos en materia de formacién profesional (art. 72), la calidad en la formacién
profesional (art. 73); la participacién de los interlocutores sociales (art. 74); la colaboracién
con las empresas privadas (art. 75) e instalaciones y equipamientos docentes (art. 76).
Puede consultarse en: http://www.boe.es/boe/dias/2011/03/05/pdfs/BOE-A-2011-4117.
pdf. (Acceso el 25 de septiembre de 2011.)

Esta Ley de la Economia Sostenible recoge una reforma orientada a potenciar la for-
macion profesional que, de conformidad con el articulo 81 de la Constitucién, exige una
modificacion de cardcter normativo contenidos en la Ley Orgdnica 5/2002, de 19 de junio,
de las Cualificaciones y de la Formacién Profesional y en la Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de
mayo, de Educacién. Puede consultarse en: http://www.boe.es/boe/dias/2011/03/12/pdfs/
BOE-A-2011-4551.pdf. (Acceso el 25 de septiembre de 2011.)
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fondo para impulsar el cambio de modelo productivo, sobre la base de
una economia sostenible, como objetivo de mds largo alcance.

Esta ley contiene medidas encaminadas a potenciar la formacién
profesional en tres direcciones:

a) crear condiciones que estimulen una actividad econémica mds di-
ndmica y productiva en Espana;

b) actuaciones para hacer ganar competitividad a la economia espa-
fola;

¢) medidas para que el crecimiento de la economia sea sostenible
medioambientalmente.

Entre las distintas actuaciones orientadas a ganar competitividad se
plantean reformas en la formacién profesional para la mejora del capital
humano. Acciones dirigidas, por un lado, a facilitar la movilidad entre
formacién profesional, bachillerato y otras ensehanzas universitarias y,
por otro, facilitar acuerdos que permitan impartir médulos de forma-
cién profesional en las empresas y también para que las empresas pue-
dan utilizar las instalaciones de los centros.

En general, se persiguen tres grandes fines: agilizar la adaptacién de
las ensefianzas de formacién profesional a las necesidades del sistema
productivo; lograr mayor integracién de dichas ensefianzas en el con-
junto del sistema educativo, y reforzar la cooperacién entre las adminis-
traciones educativas y los agentes econémicos y sociales.

También cabe destacar el documento®® que contempla los objetivos
educativos para la década 2010-2020 elaborado a partir de las propuestas
de distintas instancias, organismos e instituciones: administraciones edu-
cativas, partidos politicos y diversas asociaciones y organizaciones educa-
tivas y ciudadanas. Este documento recoge acciones concretas y especifi-
cas de actuacién para un pacto educativo, «desde la voluntad de acuerdo
y de consenso». Entre los objetivos que se plantean, uno hace referencia
especifica a la formacién profesional, concretamente el objetivo cuatro
que se titula: «La formacién profesional como instrumento clave para
avanzar hacia un nuevo modelo de crecimiento econémico», siendo el

32. Propuestas para un Pacto Social y Politico por la Educacién, firmado el 22 de abril
de 2010 (finalmente, no aprobado). Puede consultarse en: htep://www.educacion.es/dctm/
ministerio/horizontales/prensa/documentos/2010/pacto-educativo-final-22-abril.pdf?doc
umentld=0901e72b800d5814. (Acceso el 27 de septiembre de 2011.)
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objetivo: «<ampliar y flexibilizar la oferta de formacién profesional, tanto
para los jévenes como para la poblacién adulta, y adoptar medidas que
permitan compatibilizar formacién y empleo, para incrementar los nive-
les de formacién y las posibilidades de empleabilidad del conjunto de la
poblacién». Se resalta ademds la importancia de conseguir una formacién
profesional de calidad que, en estos momentos de crisis econdémica y de
crecimiento de desempleo, favorezca el logro de una economia mds efi-
ciente, formando profesionales que se ajusten a las nuevas necesidades de
los distintos sectores productivos, capaces de abrirse camino en un entor-
no europeo e internacional cada vez mds exigente. Otro de los objetivos
en esta materia es «promover una mayor relacién entre la formacién pro-
fesional de grado superior, la universidad y las empresas de los distintos
sectores productivos, con el fin de mejorar los procesos de investigacion e
innovacién y la respuesta a las necesidades de un determinado territorio»,
plantedndose para la consecucién de todo esto distintas propuestas™ que,
finalmente, no han prosperado.

Estos son algunos ejemplos de las politicas que, en el dmbito europeo
y nacional, reflejan la relacidn existente entre el sistema econdémico pro-
ductivo y el sistema educativo (especialmente en el 4mbito de la forma-
cién profesional), donde hay que resaltar la importancia de la formacién
profesional para responder a las nuevas necesidades econémicas.

Resumiendo, situdndonos en el contexto de influencia de la sociedad
del conocimiento, basado en la competitividad, la empleabilidad, la mo-
vilidad laboral, se redefinen las caracteristicas de los trabajadores para
responder a los perfiles profesionales demandados por las necesidades
del sistema productivo. En este contexto, la educacién en general y la
formacién profesional deben reorientarse para responder a tales deman-
das. Por tanto, en la sociedad de la informacién y del conocimiento, una
de las prioridades para la accién en materia de empleo se formula como
la educacién y la formacién permanentes, esto es, la inversién en educa-
cién y formacién hacia el conocimiento y «saber hacer» durante toda la

33. Concretamente, se plantean veintitrés propuestas que, como se especifica en
el documento, estdn relacionadas con el desarrollo del sistema nacional de las cualifi-
caciones y de la formacién profesional y serdn promovidas de forma conjunta entre la
administracién educativa y la administracién laboral, en el marco del didlogo social con
las organizaciones sindicales y empresariales. Se llevardn a la Ley de Economia Sostenible
las concreciones necesarias que se deriven de este pacto, asi como las enmiendas derivadas
de los acuerdos que se produzcan en el seno del didlogo social en la Mesa de Promocién y
Mejora de la Formacién Profesional Reglada y para el Empleo.
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vida. Esta formulacién representa el punto de partida para el desarrollo
del inicio de la estrategia europea que se foment$ en 1996 a través del
afo europeo del aprendizaje permanente. Desde sus inicios, este apren-
dizaje permanente ha sido relacionado con el empleo y las politicas eco-
némicas a la luz de la competitividad, aunque, sin embargo, también se
conecta con la orientacién a la empleabilidad.
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CAPITULO 2

Las politicas de formacién
profesional en la Unién Europea

En el primer capitulo se tratan las relaciones existentes entre los siste-
mas educativo-formativo y econémico-productivo llegando a la conclu-
sién de que la educacidén vy, especialmente, la formacién profesional no
pueden quedar ajenas a las transformaciones de la estructura social y
econémica, y deben prestar especial atencién a los cambios resultantes
de los procesos de globalizacién y desarrollo de nuevas tecnologias de la
informacién y la comunicacién que suponen una nueva reestructura-
cién del trabajo y que, en consecuencia, requieren repensar la formacién
y preparacién de los trabajadores.

Ante este panorama, los sistemas europeos de educacién y formacion
estdn, en la actualidad, inmersos en un proceso de reformas para poder
responder a los retos planteados en la Cumbre de Lisboa ante el co-
mienzo del siglo para conseguir que la UE se convierta en la economia
del conocimiento mds competitiva del mundo. Asi, se plantea la nece-
sidad de que las reformas nacionales sigan una misma direccién para la
consecucién de unos objetivos comunes. El debate de si los sistemas de
educacién y formacién de los paises miembros tienden o no a la conver-
gencia, estd abierto. En este sentido, en este capitulo se profundiza sobre
la presente situacion de la politica europea de formacién profesional y
las orientaciones y pautas que se estdn llevando a cabo para organizar
un espacio educativo europeo.

Por ello, se dedica una primera parte a la revisién de estudios de
diversos autores sobre las razones de la creciente convergencia entre
sistemas nacionales de educacién y formacién, asi como factores que
la motivan, tipos de convergencia, etc., prestando especial atencién al
espacio europeo. En esta misma linea, pero prestando atencién a los
sistemas nacionales de formacién profesional en la UE, nos centrare-
mos en sus caracteristicas, evolucién, asi como los factores que influyen
en una tendencia convergente hacia una politica comtin de formacién
profesional.
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La dltima parte del capitulo estd destinada a analizar en qué mo-
mento se encuentra la politica europea de formacién profesional. Para
ello, se centra en la estrategia que vertebra el disefio de los objetivos
comunes y el método empleado para la consecucién de los mismos por
parte de los paises miembros. Pero, previamente requiere un breve re-
paso histdrico de las iniciativas politicas que, en materia de formacion,
se han desarrollado desde el Tratado de Roma, para encontrar algunas
claves que nos ayuden a comprender la situacién en el momento actual.

2.1. Globalizacién y convergencia de las politicas educativas
nacionales: el caso de la Unién Europea

Si bien la convergencia no es un fenémeno nuevo, en los tltimos lustros
se ha hecho cada vez mds patente en virtud de los procesos de globali-
zacién econdmica, el desarrollo de nuevas tecnologias de la informacién
y la comunicacién, la conformacién de bloques geopoliticos y la im-
portancia creciente de los organismos supranacionales (Dettmer, 2004).
Son muchos los autores que han teorizado sobre los efectos de la globali-
zacién sobre las politicas nacionales en general y las politicas educativas
nacionales en particular. Roger Dale (2007) es uno de los autores que
sostiene que la globalizacién constituye una nueva y diferente mane-
ra de relacién entre los Estados-nacién y la economia, pero adoptando
multiples y distintas formas. Esto no quiere decir que la globalizacién
convierta a los Estados en algo irrelevante ni obsoleto, pero si afecta al
contenido y a la forma de algunos procesos y resultados de creacién de
politicas en todos ellos, por lo que, si bien estos mantienen su soberania
territorial formal intacta, en mayor o menor grado han perdido su capa-
cidad para crear politicas nacionales independientes, pues la globaliza-
cién supone similares desafios para los Estados, que formulan posibles
respuestas similares. En otras palabras, existe una interpretacién estatal
de las normas internacionales. Dale refuerza esta idea basindose en una
cita de Habermas (1996: 292): «mientras la economia mundial opera
bésicamente libre de todo marco politico, los gobiernos nacionales estin
restringidos a fomentar la modernizacién de sus economias nacionales.
A consecuencia de ello, tienen que adaptar sus sistemas nacionales de
bienestar a lo que denominamos capacidad competitiva internacional.
Roger Dale reconoce la existencia de las diferencias nacionales pero,
a su vez, defiende la especificidad de la globalizacién como mecanis-
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mo de introduccién de influencias en los sistemas educativos nacionales.
Precisamente, tras definir globalizacién concluye que «las respuestas in-
dividuales de los Estados a las realidades globales cambiantes se centran
en mejorar su competitividad. Esto conlleva una serie de consecuencias
especificas que afectan a la politica educativa» (2007: 93). Esto es, la
globalizacién deja algunos asuntos fuera del control de los Estados-na-
cién, lo que requiere cambios de paradigma en las formas de respuesta
politica, dindose lo que Dale (2007: 103) describe como «acuerdo es-
tatal competitivo y contractual». Esta es una de las consecuencias de la
globalizacién: la competitividad internacional se convierte en el criterio
principal a la hora de crear politicas de Estado con el consecuente de-
sarrollo de respuestas supranacionales a los problemas comunes de los
Estados en un mundo globalizado. Este es el caso de la UE, contexto
politico al que Dale denomina de «gobernanza sin gobierno», Novoa
(2010) «gobierno sin gobierno» o Pia Cort (2008) se inclina sencilla-
mente por un «sistema indirecto de gobierno a distancia», o «gobierno
de gobierno». Roger Dale (2007: 104) diferencia cinco mecanismos de
transferencia de politicas e influencia modulados por la globalizacién,
que denomina: armonizacién, diseminacién, estandarizacién, instala-
cién de interdependencia e imposicién.** Por otra parte, Gita Steiner-
Khamsi (2002), como Meyer y Ramirez (2002), plantean cémo afectan
los actuales procesos de globalizacién a los sistemas educativos y cémo
interviene en ello la transferencia educativa. Concretamente, Steiner-
Khamsi explica por qué los sistemas educativos nacionales comparten
cada vez mds rasgos similares, a través del andlisis de tres modelos que
denomina: de consenso, de conflicto y culturalista.®

34. A través de estos mecanismos Roger Dale (1999) concibe como la globalizaciéon
impacta, directa e indirectamente, sobre las politicas educativas nacionales. Son, segin
Dale, el nexo entre el nivel supranacional y el nacional, una vinculacién que la globalizacién
altera intensificando ampliamente las relaciones de cardcter internacional en el marco de
una «agenda educativa global». Concretamente en lo referente al desarrollo de la politica
europea los mecanismos empleados son el de armonizacién y estandarizacién, sobre todo
este ultimo relacionado con el método abierto de coordinacién (MAC). Por otra parte el
mecanismo de imposicidn estd relacionado con el fuerte componente normativo como
efecto imdn por su influencia y generalizacién. Para mds informacién puede consultarse
también: Tarabini, A. y Bonal, X. (2011). «Globalizacién y politica educativa: los mecanis-
mos como método de estudio», Revista de Educacién, 355. (En prensa.)

35. La descripcién de tales modelos se extrae del andlisis que sobre los mismos hace
Steiner-Khamsi (2002:134-137). También podemos encontrar alusidn a estos modelos en
Meyer y Ramirez (2002); y Ramirez y Ventresca (1992). El término «tomar prestado» es
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El modelo de consenso asume que la economia global genera desa-
fios similares en todos los sistemas educativos. Asi, los procesos de mo-
dernizacién global, entre otras cosas, contribuyen al aumento general de
las aspiraciones y expectativas profesionales, transcienden las fronteras
nacionales y evocan respuestas andlogas por parte de los sistemas edu-
cativos nacionales. En el caso concreto de la formacién profesional, los
sistemas educativos nacionales han tenido que hacer frente a una decre-
ciente competitividad en los mercados mundiales. Desde este modelo, se
trata de encontrar y tomar prestadas soluciones educativas que se hayan
implantado con éxito en otras partes. En consecuencia, la convergencia
de los sistemas educativos, se evidencia mediante reformas educativas
nacionales que manifiestan rasgos similares.

Por otra parte, el modelo de conflicto reconoce la convergencia de
los sistemas educativos nacionales, pero matiza que el surgimiento de un
determinado modelo educativo internacional no es en modo alguno un
acto voluntario y consensuado de «tomar prestado» (Cowen 2001), sino
mds bien una senal visible de neocolonialismo e imperialismo cultural.
Por tanto, desde este enfoque, aquello que hace atractivo y exportable a
un sistema educativo no se debe tanto a su cualidad y efectividad, sino
mds bien a los recursos de que se dispone para difundirlo, recursos no
solo econémicos sino referidos también a las posibilidades de acceso a
la informacién, la experiencia, la tecnologia, el trabajo en red y la re-
presentacién en organismos internacionales. Los tedricos de este mo-
delo enmarcan la transferencia educativa como una estrategia disena-
da para mantener a otros paises econémica, politica y educativamente
dependientes.

En el modelo culturalista, la transferencia de modelos educativos se
ve como una traslacién de discursos académicos y profesionales sobre
educacién considerdndose por tanto, una interactuacién de expertos de
diferentes partes del mundo, mds que una sefial de convergencia de los
sistemas educativos (Ramirez y Ventresca, 1992). Desde este enfoque
se reconoce el impacto del imperialismo cultural sobre los sistemas
educativos pero, sin embargo, no considera la forma en que las fuer-
zas locales responden a estos desafios globales. Esta perspectiva desafia
las suposiciones que equiparan al Estado-nacién con una cultura, o los
sistemas educativos nacionales con valores educativos nacionalmente

polisémico; Robert Cowen (2001) lo utiliza con frecuencia para referirse a los sistemas de
transferencia en los sistemas educativos.
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uniformes, reconociendo la pluralidad de culturas que hay dentro de
los Estados-nacién y, por lo tanto, la existencia de intereses y preocupa-
ciones educativas que hace que las reformas educativas sean controver-
tidas, apoyadas por algunos y rechazadas por otros.

A principios de los anos ochenta, Inkeles y Sirowy, al analizar las
tendencias convergentes y divergentes de los sistemas educativos nacio-
nales, senalan la siguiente observacién: «la convergencia significa mo-
verse desde diferentes posiciones hacia algiin punto comin. Conocer
qué paises son parecidos no nos dice nada acerca de la convergencia.
Deberfa haber movimiento en el tiempo hacia algin punto comin
identificado. El punto puede ser fijo, como cuando el 100% de los ni-
fios en edad escolar se matriculan en la escuela primaria, o podria es-
tar en movimiento, como cuando la proporcién de la fuerza de trabajo
en el sector terciario o de servicios ha crecido continuamente durante
décadas. La convergencia no necesita, sin embargo, ser expresada sola-
mente en términos cuantitativos. Las constituciones, los sistemas judi—
ciales y arreglos administrativos pueden ser todos ya sean convergentes
o divergentes. Hay, también, mds de una pauta de cambio en el tiem-
po que puede conducir a un punto de convergencia. El cambio podria
también parar en seco la verdadera convergencia y sin embargo ser de
gran significacién si las unidades que lo llevan a cabo cruzan ciertos
umbrales» (Inkeles y Sirowy, 1984: 138).

El desafio, por tanto, se encuentra en especificar qué elementos
de la organizacién social serdn mds convergentes, cudles menos, y de
explorar aquellos ejemplos en los cuales nuestras expectativas para
la convergencia y divergencia pueden ser contradichos por nuestras
observaciones.

Segun la posicién seguida por Fazal Rizvi (2008), queda patente
que durante las dltimas dos décadas la mayoria de los paises del mundo
estdn reformando sus sistemas educativos, llamando la atencién la ten-
dencia convergente de estas reformas. Parece ser que los sistemas edu-
cativos mundiales estdn pasando a interpretar los requisitos de cambio
de forma similar, viéndolos a través de cristales de igual color. En defi-
nitiva, la mayoria de los sistemas se consideran afectados por presiones
similares, y para responder a tales presiones parecen estar siguiendo
unas politicas parecidas.
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2.1.1. Influencia y repercusién en la Unién Europea

En Europa, el proceso de convergencia ha sido particularmente impor-
tante. En este sentido, la UE es una entidad que emerge (inicialmente)
por un interés econdémico, y han sido muchos y prolificos los debates
acerca de si sus sistemas de educacién y formacién tienden a la conver-
gencia. Scott y Kelleher (1996: 466) sehalan que las fuerzas sociales, po-
liticas e industriales que presionan hacia algin grado de convergencia en
Europa incluyen los siguientes factores: 1) la regulacién supranacional;
2) el papel de los negocios trasnacionales; 3) los efectos de los cambios
organizacionales y tecnoldgicos sobre las ocupaciones y; 4) la politica in-
ternacional «prestada», es decir, la importacién de arreglos instituciona-
les que, se cree o se percibe, contribuyen al éxito de determinados paises.

Otra vision en el andlisis de la convergencia en el dmbito de la edu-
cacién es la que desarrolla Andy Green (1999). Deja patente que la con-
vergencia entre sistemas nacionales de educacién y de formacién profe-
sional, o aspectos intrinsecos de estos sistemas, pueden ser analizados
a dos niveles. El primero de ellos, lo denomina convergencia politica,
y ocurre cuando el discurso politico y los objetivos de una variedad de
paises se vuelven crecientemente similares en el tiempo. El segundo,
llamado convergencia estructural, se produce cuando las estructuras
reales, los procesos y los resultados se vuelven mds similares (Green,
1999). Precisamente, para Green (1999) existen tres formas esenciales
en las cuales puede darse una situacién de convergencia. La primera,
a través de un incremento de politicas prestadas, como parte del pro-
ceso de difusién cultural; la segunda, mediante el impacto directo de
autoridades supranacionales que buscan alcanzar la armonizacién en
dmbitos particulares de la actividad educativa nacional, y la ultima,
por la respuesta interna de los sistemas nacionales a fuerzas y proble-
mas comunes. No obstante, tras sus investigaciones en el dmbito de
la educacién comparada concluye que: «en el caso de Europa, si bien
algunos contextos y presiones comunes estdn creando una retdrica po-
litica internacional y una cierta convergencia en cuanto a los objetivos
mds amplios de las politicas nacionales, los sistemas de educacién y
formacién profesional adn siguen siendo obstinadamente nacionales»
(Green, 2001: 12).

Por otra parte, Vojin Rakic (2002) senala que la convergencia o di-
vergencia de los sistemas educativos es contingente sobre el nivel de
agregacion, por ejemplo, lo que puede ser convergencia a nivel de los
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sistemas, puede convertirse en divergencias al nivel de las instituciones
o disciplinas. Segtin Rakic (2002) existe un conjunto de factores que
estimulan o inhiben la convergencia/divergencia de las politicas de edu-
cacién superior. Entre los primeros se destaca la creciente homogeniza-
cién del ambiente europeo que resulta del proceso de europeizacion y
globalizacién; entre los segundos podemos buscarlo en el alto grado de
institucionalizacién de las politicas.

En torno a estos elementos, Vojin Rakic propone un esquema gene-
ral que contempla tres mecanismos importantes a partir de los cuales es
posible determinar el flujo del proceso de convergencia entre los paises
europeos, asi como las reacciones de los Estados miembros de la UE a
las politicas de las instituciones europeas; desarrollos al nivel institu-
cional en Estados miembros individuales de la UE, asi como también
desarrollos a nivel de las disciplinas académicas; e influencia mutua de
politicas sobre y por Estados miembros de la UE individuales. Por lo
tanto, las razones de la convergencia, a juicio de Vojin Rakic (2002:
231), se basan en:

a) la coercién por los Estados miembros de la UE y conciencia de los
beneficios perdurables;

b) la comprensién de los beneficios de acomodarse al cambio insti-
tucional dentro de los sistemas de educacion superior nacionales,
asi como también una apreciacién de los beneficios de acomodar-
se a los desarrollos dentro de las disciplinas académicas;

o) la imitacién y coercién de los Estados miembros (por ejemplo, un
Estado presiona para aceptar una politica particular).

Para este autor, algunas de las posibles razones para la convergencia
de las politicas nacionales de educacién superior en los Estados miem-
bros de la UE, vistas desde la perspectiva de los hacedores de las poli-
ticas nacionales, son las que muestra la tabla 3. En esta misma linea,
Walter (2004) incluso habla de un proceso de europeizacién de las eco-
nomias nacionales y de las sociedades del continente, que comprende al
menos tres dimensiones. La mds importante y la mds dificil de controlar
con los recursos de la gestién politica reside en la considerable dindmi-
ca intrinseca de la internacionalizacién que obliga a recapacitar y a im-
poner reformas a partir de la competicién y la comparacién (llamados
Benchmarking) no solo en materia de politica educativa, esgrimiendo
para ello el «argumento internacionaly.
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Tabla 3. Razones para la convergencia de las politicas nacionales de educacién

superior en la UE

Autointerés 1. Coercion

Por las instituciones de la UE

Por otros Estados miembros

2. Conducta
autointeresada, no
relacionada con la
coercion

Beneficios anticipados que responden
a las politicas de la UE

Beneficios derivados de los
desarrollos a nivel institucional

Beneficios relacionados con los
desarrollos en la disciplina

Imitacion calculadora de otras
politicas

Autoprescripcion | Imitacion no calculadora de politicas de una autoridad

numéricamente

Imitacion no calculadora de ejemplos de politicas dominantes

Fuente: Vojin Rakic (2002: 231-232)

La segunda dimensi6n radica en el propésito de controlar este pro-
ceso en el plano de las politicas de los Estados nacionales y de la UE,
a pesar de la fuerte dindmica intrinseca que lo caracteriza. Y la tercera
dimensién esgrimida por Walter (2004:43) consta de un nicleo objetivo
y conceptual: «los Estados miembros de la Unién Europea constituyen
casi todos sociedades industriales desarrolladas, si bien con niveles de
adelanto muy diversos, y poseen estructuras sociales modernizadas. Esta
circunstancia engendra retos y problemas comparables entre si que por
cierto no tienen por qué desembocar de forma casi automdtica en las

mismas respuestas y soluciones.

2.2. Hacia la convergencia de los sistemas nacionales de
formacién profesional en la Unién Europea

Realizando un breve repaso de la historia de Europa, sorprende el hecho
de que durante la Alta y Baja Edad Media la formacién profesional era
bastante semejante en la mayoria de los paises europeos.
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2.2.1. Contexto europeo de la formacién profesional

Asi, en el siglo xvi1 los gremios eran las asociaciones que reunian a quie-
nes se dedicaban a una misma profesién, un oficio dentro de una ciudad
o villa. Bajo este sistema gremial, la formacién cumplia una jerarquia
en la que se distinguian tres figuras: aprendices, oficiales y maestros.
En este sistema gremial, el titulo de maestro era la dnica prueba escrita
de competencia profesional. El maestro ensenaba al aprendiz a cambio
de comida y alojamiento. El aprendiz debia pasar un periodo de prueba
para ser aceptado en un gremio y tras un examen podria ingresar en la
comunidad de oficiales. Una vez que era oficial, sus cualificaciones pro-
fesionales estaban reconocidas en otros paises, a los que se podia viajar
para aprender mds conocimientos de otros maestros.** Cuando adqui-
rian la experiencia suficiente, podian presentarse a un gremio y ser ad-
mitidos como maestros.

Pero en los siglos xvIII y XIxX este sistema gremial perdi6 fuerza, ya
que era considerado un obstdculo a la competencia y al libre comer-
cio, creciendo las diferencias entre los modos de formacién entre unos y
otros paises. En este sentido, los trabajos desarrollados por Guggenheim
y Wollschliger (2004) concretan que los diferentes tipos de formacién
profesional en Europa tienen sus origenes en:

la abolicién del sistema gremial debido a los vuelcos politicos;
los diferentes ritmos de industrializacién en los diversos paises;

® la influencia de movimientos politicos, filoséficos, culturales y
religiosos.

Por otra parte, Greinert (2004) sefiala la Revolucién Industrial como
el factor més influyente que dirige la génesis de procedimientos de cua-
lificacién para las clases trabajadoras. El proceso de industrializacién no
solo no produjo un dnico modelo unitario de formacién profesional,
sino que eliminé pricticamente los antiguos métodos gremiales y los
sustituyé por un sinnimero de «<modernos» sistemas educativos.

A modo de sintesis diremos que, en 1900, las condiciones que po-
dian influir en la configuracién y el alcance de los sistemas de forma-
cién profesional variaban notablemente entre unos y otros paises euro-

36. Lo podemos calificar como el antiguo método de movilidad profesional europea
(Guggenheim y Wollschliger, 2004)
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peos. Los distintos paises que evolucionaron se han configurado desde
perspectivas diferentes (Tessaring, 1999).

Para la OCDE,? la diferencia fundamental entre sistemas de educa-
ci6n y formacién profesional postobligatoria en los paises avanzados se da
entre aquellos que se basan predominantemente en la escuela y aquellos
otros que se basan principalmente en el empleo. En esta linea, Salamé
(2007) senala que se pueden discernir dos tipos de formacién profesio-
nal: la academicista y la profesional. La formacién profesional, de corte
academicista, tipica de los paises latinos (principalmente, Bélgica y sur de
Europa), ha intentado, desde siempre, compaginar la formacién en cul-
tura general (cientifica y humanistica) con una formacién especifica de
la especialidad profesional. Es decir, la carga horaria de cultura general
es tan o mds importante que la tecnolégico-prictica. Esta organizacién
respondia a un planteamiento politicosocial de la educacién global como
posible «ascensor» social. No se concebia en esos paises, y atin no se con-
cibe en algunos, que la formacién técnica de los alumnos no fuera acom-
panada de una fuerte formacién intelectual. En cuanto a la formacién
profesional técnica, es una ensefianza tipica de los paises anglosajones y
norte de Europa. Esta modalidad de formacién profesional parte de la
idea de que el alumnado ya tienen una base cultural suficiente. Por tanto,
la ensenanza profesional debe ser exclusivamente técnica. Esta modalidad
de formacidn, basada mayoritariamente en el sistema dual,*® ha permitido
el desarrollo industrial de los afios 60 y la preparacién técnica de los tra-
bajadores en un determinado oficio. Resulta significativo senalar el nom-
bre inglés que recibe esta formacién: vocational training (entrenamiento o
preparacién vocacional). Este modelo se caracteriza por la formacién en
centros de trabajo, de larga duracién y, generalmente mediante contrato.

Asimismo, Garcfa Garrido y Garcfa Ruiz (2005) al tipificar los mo-
delos tipicos de la formacién profesional de Europa occidental, resaltan
rasgos diferenciales definidos por dicotomias notorias, como por ejem-
plo, las diferencias en determinados paises entre la formacién general y
la formacién profesional, lo que frecuentemente ha sido catalogado como
un modelo de doble via (académica y profesional). En este grupo, los au-

37. Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OECD, por sus
siglas en inglés, y OCDE, en espafiol).

38. Elsistema dual, de origen alemdn, es el gran modelo que, en los anos ochenta, ha
influido en la mayoria de los paises de nuestro entorno, basado en la formacién en centros
de trabajo y en una formacién general minima (Salamé, 2007).
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tores resaltan una variacion tipoldgica entre paises que claramente optan
por un modelo de diferenciacién temprana, por lo que establecen canales
netos de formacién preprofesional, volcados desde pronto en la prepa-
racién para la vida activa® y los sistemas que promueven un modelo de
diferenciacién diferida, evitando este tipo de canales antes de los 15 0 16
afos de edad y reservando todo el periodo de escolaridad obligatoria a
una formacién general unificada para todo el alumnado.

Por otra parte, Francesc Pedr6 (1996) confecciona una clasificacion
en torno a los modelos estructurales bédsicos de formacién profesional
observables en el vasto panorama europeo. Pedré concibe tres grandes
tipologias, cada una de ellas con un trasfondo politico, ideoldgico, so-
cioeconémico y propiamente educativo, diferenciado: la formacién pro-
fesional/técnica escolar, los sistemas mixtos de trabajo y aprendizaje; y los
sistemas de formacién ocupacional postescolar.

El primero de los casos hace referencia a una formacién profesional
reglada, que compite inevitablemente con los cauces mds académicos
y estd, por ello, condenada a ser la Cenicienta del sistema educativo.
En el segundo modelo, la formacién y el entorno empresarial no son
concebidas como opciones excluyentes, sino mds bien al contrario, la
formacién profesional mixta en toda su integridad ha de llevar inserta
estos dos componentes: el modelo que combina la ensefianza que se
imparte en centros de formacién dependientes de empresas y la que
se imparte en instituciones educativas, resultando de este modo siste-
mas de aprendizaje de alto valor teoricoprictico. En este segundo caso,
y continuando con la metdfora infantil evocadora de cuentos infanti-
les, esta modalidad de formacién profesional se considera como el Rey
Leén, ocupando una posicién de arraigado prestigio tanto institucional
como social. Finalmente, el tercer modelo se caracteriza por su cardcter
multiforme, al pretender facilitar la transicién entre la escuela a tiempo
completo y el trabajo en momentos de desempleo juvenil elevado o per-
mitir el reciclaje en los adultos. En este tercer caso, Pedré identifica el
modelo formativo de caricter profesional con un Peter Pan, en cuanto
se estdn ensayando férmulas mds imaginativas de formacién profesio-
nal fuera del entorno escolar formal. Sin embargo, Pedrd, aun estable-

39. Este es el caso de paises como Alemania, Austria, Bélgica y Holanda.

40. Serfa el caso del modelo britdnico, de los paises nérdicos o los paises mediterrd-
neos, aunque con el empleo de férmulas institucionales muy distintas para la consecucién
de sus objetivos.
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ciendo esta clasificacion, sostiene que «la realidad es mds compleja que
lo que sugieren los estereotipos de los cuentos infantiles y hoy en dia es
posible encontrar en muchos paises europeos estructuras de formacién
profesional que beben de distintas fuentes. Es como si Cenicienta, el
rey Leén y Peter Pan salieran en el mismo cuento» (Pedré, 1996: 76).

En este sentido, Martinez Usarralde (2001) reconoce que es difi-
cultoso y hasta discutible, en algunos casos, agrupar homogéneamente
los paises europeos en torno a la formacién profesional. No obstante,
a partir de la clasificacién tripartita realizada por Pedré (recordemos,
la formacién profesional/técnica escolar; los sistemas mixtos de traba-
jo y aprendizaje y los sistemas de formacién ocupacional postescolar),
Martinez Usarralde sefiala que estos pueden delimitarse en el contexto
europeo mediante agrupaciones de paises en las cuales las modalidades
citadas se muestran como sobresalientes con respecto a otras politicas
educativas profesionales que también se llevan a la prictica en dichos
paises. En efecto, tras el estudio de las tendencias actuales en cada uno
de ellos, puede llegarse a la siguiente correlacién de modelos en torno a
la formacién profesional.

Ademis, en esta linea, Caillods (1994) detalla mds exhaustivamente
esta clasificacién y diferencia entre tres grandes modelos de organizacién
de los sistemas de ensehanza técnica y formacién profesional: algunos ha-
cen hincapié en la empresa (como es el caso de Japén), otros en el medio
escolar (Francia) y varios en la formacién en alternancia, que combina los
cursos teéricos en un centro de formacién profesional y el adiestramiento
préctico en la empresa, como ocurre en Alemania. Caillods (1994: 281)
apunta a que «estas diferencias tienen sus raices en la historia industrial,
politica y social de los paises; pues los propios sistemas denotan la in-
fluencia del marco socioeconémico en el que acttian». Andy Green (1999
y 2001) se posiciona en la misma linea que Caillods, ya que diferencia
entre el modelo japonés, basado en mercados laborales internos y la for-
macién en la empresa, el modelo alemdn, basado en mercados laborales
profesionalizados y en la formacién profesional dual, y el modelo liberal
(Reino Unido), que se basa en mercados laborales ambiguos y en una
mezcla de educacién y formacién profesional impartidas a un tiempo en
la escuela y en el trabajo. Ademds, Andy Green también resalta las dis-
tinciones que se producen en los modos de regulacién y gobernacién y
que caracterizan los sistemas de educacién y formacién profesional en
cada pais. Las principales diferencias se dan entre paises en los que la
mayor parte del poder estd en los niveles central, regional o local, y aque-
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llos otros en los que este se delega ampliamente en el mercado. Estas
diferencias responden a las diversas tradiciones de politicas y estructuras
institucionales.

Los paises miembros de la UE son, por tanto, un mosaico en formas
diferentes de organizar la educacién, los sistemas de financiacién, los
procedimientos de formacién del profesorado, etc. En la mayor parte
de los paises el peso del sector publico es preponderante. No obstante,
hay algtin pais en el que es el sector privado el que asume buena parte
de la educacién, financiada por el Estado y sometida a los requisitos y
exigencias que este determina. Entre los dos extremos hay sistemas en
los que conviven dos redes de centros, publicos y privados, como es el
caso espanol. Los paises del este europeo, antes con regimenes comu-
nistas, tienen un sector casi exclusivamente publico, con el inicio de
algunos embriones de ensefianza de iniciativa privada, en estos casos,
sin financiacién estatal. También existen diferencias apreciables en el
grado de centralizacién de los sistemas: los hay muy centralizados, en
los que se ordena y dirige la educacién desde el correspondiente Minis-
terio; en otros, la educacién es competencia casi exclusiva de los gobier-
nos regionales. Dos ejemplos de sistemas europeos descentralizados son
Alemania y Bélgica. Alemania tiene tantos sistemas educativos como
Linder, incluso los afios de duracién de las etapas educativas no coin-
ciden en todos los estados germdnicos. En Bélgica se puede hablar de
tres sistemas educativos diferentes, con autoridades, administraciones y
politicas distintas, aunque con acuerdos bdsicos sobre ordenacién. Un
caso diferente es el de Espafa, con competencias compartidas, unas
del Estado y otras especificas de las respectivas comunidades auténo-
mas. En otros paises, los municipios, condados o administraciones de
dmbito local o supralocal son los que tienen las competencias en casi
todos los aspectos de la gestién educativa. En los tltimos afios se estdn
produciendo procesos de reorganizacién interna en casi todos los pai-
ses. Mientras que paises de estructura descentralizada tienden a buscar
caminos de unificacién en algunos aspectos, sobre todo de ordenacién,
los paises de tradicién mds centralizada estdn intentando, en unos ca-
sos, desconcentrar la gestién y, en otros, descentralizar el sistema (Prats
y Raventés, 2005).
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2.2.2. Caracteristicas y modelos

Tras una somera revision de la literatura sobre la materia, independien-
temente de las caracteristicas resaltadas en los diversos sistemas de clasi-
ficacién, encontramos que, a grandes rasgos, son tres los modelos de for-
macién profesional europeos cldsicos. Los estudios de Tessaring (1999)
se basan en los sistemas de formacién profesional en Alemania, Francia
y Reino Unido. Estos modelos estin basados en el modelo economia
liberal de mercado britdnico, el modelo burocrdtico y regulado estatal-
mente de Francia, y el modelo dual-corporativo de Alemania (Greinert,
2004; Guggenheim y Wollschliger, 2004).

La tabla 4 que mostramos a continuacién sintetiza y expone de for-
ma clarificadora algunas caracteristicas de cada uno de estos modelos.

Tabla 4. Modelos tradicionales de formacién profesional en Europa

Los tres modelos «clasicos» de la formacion profesional

contenidos de
la formacion
profesional?

individuales, en funcion
de lo necesario en el
momento. Contenidos
no preestablecidos.

formacion no intenta
prioritariamente
reflejar las practicas
reales en la empresa:
tiende mas bien
hacia conocimientos
generales y teoricos.

El modelo liberal de El modelo regulado El modelo
mercado: Gran Bretafia : por el Estado: Francia : corporativo y dual:
Alemania
+Quién La organizacion se El Estado Céamaras de oficios
determina la negocia en el mercado y artesanos,
organizacion entre representantes reguladas
de la formacion de la mano de obra, los estatalmente
profesional? directivos empresariales y organizadas
y los suministradores de por sectores
formacion profesional. profesionales.
;Donde Hay muchas opciones: En escuelas La formacion
tiene lugar en las escuelas, en especiales, alterna, conforme
la formacion las empresas, tanto denominadas a un calendario fijo
profesional? en escuelas como «gscuelas de entre las empresas
en empresas, por via produccion» y las escuelas
electronica, etc. profesionales
¢+ Quién 0O bien el mercado, El Estado (junto a los La decision
determina los 0 bien las empresas agentes sociales). La corresponde

conjuntamente a
empresarios, a
los sindicatos y al
Estado.
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Los tres modelos «clasicos» de la formacion profesional

El' modelo liberal de El modelo regulado El modelo
mercado: Gran Bretafia : por el Estado: Francia : corporativo y dual:
Alemania
¢Quién paga Por regla general, El Estado recauda una i Las empresas
la formacion quienes reciben una tasa formativa de las financian la
profesional? formacion profesional empresas Y financia formacion
son los que deben con ella la formacion impartida dentro
pagarla. Algunas profesional, pero de la empresa, y
empresas financian solo para un nimero pueden desgravar
algunos cursos que determinado de fiscalmente
imparten ellas mismas. : solicitantes cada afio. i dichos costes.
Los aprendices
reciben un importe
establecido
por contrato.
Las escuelas
profesionales
estan financiadas
estatalmente.
¢Qué No hay supervision La formacion produce i Las cualificaciones
cualificaciones de la formacion ni certificados estatales i acreditan a
se obtienen examenes finales que capacitan a los escala nacional
al término de acreditados a escala mejores titulados para § a los titulados
la formacion nacional. acceder a cursos para trabajar
profesional y qué superiores. en la profesion
oportunidades correspondiente
abren dichas y para acceder a
cualificaciones? CUrsos superiores.

Fuente: Guggenheim y Wollschliger (2004)

Estos tres modelos formativos caracterizan los nuevos 4mbitos que han
ido emergiendo desde que las naciones europeas, ante el empuje de la in-
dustrializacién, emprendieron la bisqueda de nuevas posibilidades de or-
ganizar y reorganizar sus sistemas de formacién profesional.

Las investigaciones (Nilsson, 2007; Vicens, 2002; Green, 2001; Mar-
tinez Usarralde, 2001) en materia de formacién profesional han llegado
a la conclusién de que no hay otro modelo de referencia europeo en este
proceso de convergencia. Todos los demds modelos formativos que fueron
surgiendo en las diferentes naciones en el transcurso de los siglos x1x y
XX no son sino variantes y/o combinaciones de los tres prototipos o es-
quemas bdsicos ya mencionados (Walter, 2004). Sin embargo, al estudiar
los sistemas nacionales actualmente existentes en la UE no es suficiente
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con estos tres modelos. En la prictica, el modelo liberal de mercado, tal
como refleja la tabla 5, solo predomina en Reino Unido (y parcialmente
en Irlanda) y el modelo corporativo dual se da en Dinamarca, Alemania
y Austria, por lo que habria que incluir los diversos sistemas de forma-
cién profesional de los veinte Estados miembros restantes en el modelo
regulado por el Estado. Nilsson (2007), sostiene que esta conclusién es
insatisfactoria, pues ese grupo incluye sistemas que responden a variadas
perspectivas. Asi, Nilsson (2007: 170), basindose en la informacién que
figura en KnowVET,” y aun manteniendo en todo momento la idea de
que «cualquier clasificacién de los sistemas nacionales resulta problemati-
ca, ya que términos como programas de FP o ciclo superior de secundaria
se utilizan de manera diferente en unos y otros paises», divide el sistema
de regulacién por el Estado en dos subgrupos, utilizando como criterio de
divisi6n los retos provocados por la tercera Revolucién Industrial.

Nilsson (2007: 170) plantea que, «puesto que en todos los paises in-
dustrializados ha aumentado la demanda de mano de obra dotada de un
conocimiento més tedrico de los procesos de trabajo y de competencias
generales amplias, es razonable considerar como dimensién importan-
te la mayor o menor fundamentacién de la formacién profesional en
conceptos tedricos». Por tanto, establece dos subgrupos que define de la
siguiente forma:

Sistemas de formacién profesional de tipo tedrico, referidos a aque-
llos en los que la participacién con éxito en cualquiera (o la mayoria) de
los programas de formacién profesional en el ciclo superior de secundaria
permite proseguir estudios en la totalidad o la mayoria de los programas
de ensenanza superior.

En los sistemas de tipo practico no existe ese vinculo directo entre
los programas de formacién profesional de ciclo superior de secundaria
y la ensefianza superior. Para pasar a esta tltima hay que hacer estudios
adicionales dotados de cierta entidad.*?

De este modo, la matizacién de Nilsson, si bien respeta la tradicio-
nal tipologia de sistemas europeos de formacién profesional permite, a

41. KnowVET es una base de datos desarrollada y ampliada por el CEDEFOP.

42. Nilsson (2007), en su estudio titulado: ;Estdn las actuales estrategias nacionales de
Jormacion profesional en proceso de convergencia o de divergencia?, se muestra cauteloso con
esta (y cualquier) clasificacién, destacando su cardcter provisional. De ahi su insistencia en
que «queda por demostrar si tiene sentido, ademds desde una perspectiva mds amplia, por
ejemplo, si hay diferencias entre los regimenes de mercado de trabajo correspondientes a uno
y otro grupos». (Véase, sobre todo, pdgina 170.)
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través de la informacién que figura en KnowVET, una clasificacién que,
aunque simplifica una realidad compleja, acoge la diversidad de siste-
mas europeos de formacion profesional,” quedando del siguiente modo,
como muestra la siguiente tabla.

Tabla 5. Clasificacién de los sistemas nacionales de formacién profesional en Europa

] E o2 o]

Regulados por Regulados Regulados Sistemas

las fuerzas del por el Estado: por el Estado: duales

mercado teodricos practicos

. (Irlanda) . Francia . Republica Checai . Dinamarca

. Reino Unido |, Paises bajos | | Chipre . Alemania ]

[ | Finlandia ! | Estonia ' . Austria ]

: ! | Suecia | ' Espafia L I

, L ! ltalia L :

: ] ELetonia ] |

| ‘ i : ' Polonia : ; :

: ' Portugal : i i

| ‘ | ' Eslovenia f

‘ ¢ | Eslovaquia ) ]

Fuente: Nilsson (2007: 171)

No obstante, como sostiene Martinez Usarralde (2001: 290): «nin-
gln sistema de formacién profesional europeo puede presentarse en es-
tado puro, es decir, constituir un modelo inalterable y claramente iden-
tificativo con un ideal determinado de sistema de formacién profesional.
Resulta mds realista encontrar la presencia de influjos provenientes de
otros paises, que contienen la suficiente fuerza y atraccién como para in-
cidir de forma clara y conseguir, mediante las pertinentes adaptaciones
e integraciones, aclimatarse y habituarse en otros Estados miembros».

No existe un tnico modelo de evolucién educativa, encontrando
heterogeneidad de sistemas educativos y de formacién. Como hemos
sefalado al comienzo de este epigrafe, un factor que determina esta evo-
lucién es el peso de la historia. O como Green (2001) resalta en este
sentido, donde las diferencias de gobernacidn, responden a las diversas
tradiciones politicas y estructuras institucionales. Sin embargo, encon-

43. En su andlisis, Nilsson (2007) se lamenta de que la informacién en la que basa su
investigacién (recopilada a finales de abril de 2006), solo contiene descripciones completas
de 18 de 25 de los paises.
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tramos otro factor, determinante en la actualidad, como es diversidad
de relaciones entre la educacion y el desarrollo econémico, existentes en
toda sociedad.** De hecho, encontramos dos factores que determinan
esta evolucion: las relaciones existentes entre oferta y demanda de edu-
cacién y las que rigen entre la demanda de competencias en los mercado
de trabajo. Esto influye en la heterogeneidad de sistemas, como afir-
ma Vicens (2002: 9): «cuanto mds avance la educacién, mds aumenta
la heterogeneidad de los sistemas educativos, pues cada pais soluciona
problemas comunes de manera especifica y vinculada a sus tradiciones
politicas y a la organizacién de sus relaciones sociales». Estos problemas
o retos comunes estdn relacionados con los profundos cambios econd-
micos y sociales y con el aumento de la competencia internacional que,
si bien los paises de la UE afrontardn de diversas maneras, supone una
convergencia, que implica una definicién comin de los problemas de la
formacién profesional y un marco comun de soluciones.

Los estudios de Kelleher y Scott (1996) contemplan aspectos de con-
vergencia en las tendencias nacionales de los paises pertenecientes a la
Comunidad Europea. En su mds reciente revisién, encuentran que esta
convergencia responde a la regulacién supranacional, el papel de las em-
presas transnacionales, los efectos del cambio organizativo y tecnoldgico
en las profesiones y la toma de prestado de politicas internacionales. No
obstante, Kelleher y Scott (1996: 466) llegan a la conclusién de que: «el
consenso del diagnéstico es que los sistemas europeos de educacién y
formacién profesional responden a un conjunto bastante comin de pre-
siones y problemas con soluciones diversas, condicionadas por sus insti-
tuciones nacionales especificas y por sus historias.

Por tanto, si bien existe diversidad de estrategias politicas en los paises
de la Unién Europea ante las actuales trasformaciones en el dmbito eco-
némico y productivo, se encuentran varios aspectos que convergen. Por
un lado, la consideracién de la formacién profesional como una respuesta
viable a los problemas econémicos y relacionados con el mercado laboral,
lo que motiva las reformas de la formacién profesional que actualmente
estdn en marcha en casi todos los paises europeos.

Como se ha visto, tanto las condiciones estructurales como las cues-
tiones de modernizacién de la formacién profesional difieren entre los
distintos paises, principalmente, los patrones culturales que subyacen en

44. Idea planteada por Katrin Kraus (2008, 2009), ampliamente desarrollada en el
capitulo 1.
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las pricticas de formaci6n. Sin embargo, lo que constituye una realidad
es que la reforma de la formacién profesional se convierte en un tema
prioritario en la mayoria de los paises. En el contexto concreto de la po-
litica europea, centrada en la educacién permanente y en el marco de las
cualificaciones, encontramos diferentes vias para afrontar retos similares,
pero bajo la existencia de un nivel europeo organizado capaz de influir
en los sistemas nacionales.

Por otro lado, el aumento de la competitividad internacional impulsa
a las politicas de formacién profesional de los distintos sistemas naciona-
les a la promocién de la sociedad del conocimiento como instrumento
del desarrollo socioeconémico de la UE con el fin de alcanzar el objeti-
vo que se acuerda en el Consejo Europeo de Lisboa celebrado en el ano
2000 y que marcé un hito en la politica europea de formacién profesio-
nal. Tal como se expone en las conclusiones de la Presidencia sobre este
Consejo, «la Unién se ha fijado hoy un nuevo objetivo estratégico para la
préxima década: convertirse en la economia basada en el conocimiento
mds competitiva y dindmica del mundo, capaz de crecer econémicamen-
te de manera sostenible con mds y mejores empleos y con mayor cohesién
social». Uno de los elementos clave para implementar este objetivo comu-
nitario es desarrollar una ensefianza y formacién profesional de calidad
que dote a los respectivos estados de una poblacién activa competente y
versdtil, capaz de acomodarse a las cambiantes exigencias de los sectores
productivos (Baigorri, Monterrubio y Martinez Cia, 2000).

A pesar de estos puntos de vista comunes, se estidn desarrollando en
Europa diferentes estrategias de reforma. Sin embargo, hay tendencia
a buscar no solo una visién comun de los problemas pendientes, sino
soluciones institucionales también similares. En este sentido es acertada
la aportacién de Philipp Gonon (2008) al plantear que la convergencia
de los diversos discursos depende claramente de una convergencia de
las estructuras. Sin embargo, esto no depende tanto de la retérica de la
politica educativa de la UE como de las percepciones de los diferentes
paises, donde las soluciones similares pueden hacer desaparecer sus res-
pectivos sistemas tradicionales.

2.3. Evolucién politica de la formacién profesional en la UE

Desde la firma del Tratado de Roma en 1957, cuando se crea la Comu-
nidad Econémica Europea hasta nuestros dias, la atencién prestada en
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la Comunidad Europea a la educacién en general y a la formacién pro-
fesional en particular ha pasado por distintos momentos.

Son muchos los autores (Garcia Sudrez, 1991; Duque, 1992; Fer-
ndndez, 1993; Ldzaro Lorente y Martinez Usarralde, 1999; Etxeberria,
2000; Pedraza, 2002; Herndndez Guarch, 2002; Valle, 2006) que han
estudiado la historia de la politica educativa europea, por lo que existen
numerosas y diversas clasificaciones a la hora de secuenciar la evolucién
de la politica educativa comunitaria. Pero la mayoria de estos estudios
se centran en la politica educativa general (aunque hagan algin tipo
de referencia a la formacién profesional). A continuacidn, tratamos la
evolucién de la politica educativa de la Unién Europea, pero centrdndo-
nos en la formacién profesional, lo que también nos permite secuenciar
la historia de la politica educativa comunitaria desde su creacién. Asf,
presentamos una clasificacién que se materializa en una labor de docu-
mentacién y sintesis de documentos. Se trata concretamente del estudio
de documentos escritos oficiales clave en la configuracién de la unidad
europea (tratados constitutivos) y en el discurso politico de la Comuni-
dad Europea, referido a la educacién en general y a la formacién profe-
sional en particular (leyes, resoluciones, decisiones...). Tras el andlisis,
de modo muy resumido, se puede concluir que en la evolucién de la
politica educativa europea se pueden identificar cuatro etapas.

Un primer momento que se inicia con la firma del Tratado de Roma®
en el que la formacién profesional comprendida como una dtil herra-
mienta para contribuir al desarrollo econémico en torno al cual gira la
constitucién de la Comunidad Europea en sus inicios, y como una res-
puesta a los problemas derivados de las transformaciones estructurales
que afectan a algunos sectores econémicos del momento. Existe ade-
mds, una clara separacién entre la formacién profesional y la educacién
general, quedando esta tltima en un segundo plano, al contrario de lo
que ocurre con la formacién profesional por su estrecha vinculacién con
el mercado laboral y, por ende, con el progreso econémico.

Un segundo momento, que puede enmarcase en las décadas de los
setenta y los ochenta, se caracteriza por la crisis econdmica, y los proble-
mas de desempleo, que influyen en la materializacién en acciones con-
cretas (en materia de educacién y formacién) de lo que anteriormente
solo eran intenciones o proyectos abstractos, y que en este periodo se
ponen en marcha. Asi, por ejemplo:

45. CEE (1957). Tratado constitutivo de la Comunidad Econdmica Europea. Roma.
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® La necesidad de cooperacién puesta de manifiesto en la prime-
ra reunién de los ministros de Educacién (1971),% se materiali-
za mis adelante (1974) mediante la Resolucién de los ministros
de educacién relativa a la cooperacién en el sector de la educa-
cién y mediante la creacién de la red Eurydice,” que contribu-
ye también a esta cooperacidn.

® Las orientaciones generales para la elaboracién de un progra-
ma de actividades a nivel comunitario en materia de formacién
profesional®® se materializa cuatro afios mds tarde con la crea-
cién del Centro Europeo para el Desarrollo de la Formacién
Profesional (CEDEFOP).%

® En 1974, se emite una Resolucién por la que se establecen los
principios de educacién, y que mds adelante se materializa a
través del primer programa de accién en materia de educacién
(1976).%°

® A su vez, este primer programa de accién pone en marcha una
de las iniciativas pioneras: la recopilacién de documentacién y de
estadisticas actualizadas en el campo de la educacién que se ma-
terializard en una accién concreta en 1980 cuando se crea, por
iniciativa de la comisién europea, una red europea de informa-
cién sobre la educacién en Europa,” denominada Eurydice.

46. Reunién de la que resultd la Resolucién de los ministros de educacién, reunidos
en el seno del Consejo, de 16 de noviembre de 1971, relativa a la cooperacién en el sector
de la educacién.

47. Resolucién de los ministros de educacién, reunidos en el seno del Consejo, de 6
de junio de 1974, relativa a la cooperacién en el sector de la educacién. Diario Oficial, n.°
C 098, de 20/08/1974.

48. Orientaciones generales para la elaboracién de un programa de actividades a
nivel comunitario en materia de formacién profesional. Diario Oficial, no C 081, de
12/08/1971, p. 0005-0011.

49. 75/337/CEE: Reglamento del Consejo, de 10 de febrero de 1975 por el que se crea
un Centro Europeo para el Desarrollo de la Formacién Profesional (CEDEFOP). Diario
Oficial, L 39, de 13/02/1975.

50. Resolution of the Council and of the Ministers of Education, meeting within the
Council, of 9 February 1976 comprising an action programme in the field of education.
Official Journal, C 038, 19/02/1976, p. 0001-0005.

51. Resolucién del Consejo y de los ministros de Educacidn, reunidos en el seno del
Consejo, de 6 de diciembre de 1990, relativa a la red EURYDICE de informacién sobre
la educacién en la Comunidad Europea. Diario Oficial, n° C 329, de 31/12/1990, p.
0023-0024.
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® En 1986 se redacta el Acta Unica Europea®™ con el objetivo de
establecer un mercado tnico interior que eliminara las trabas
aduaneras y los obstdculos que se oponian a la libre circulacién
de las personas, pero de poco sirve esto si a esas personas no se
les reconocen los titulos que poseen y les dan derecho a poder
ejercer su oficio allf donde quieran dentro de la Comunidad. Por
ello, es necesaria una correspondencia de calificaciones de forma-
cién profesional. Accién que se materializa mediante la Decisién
del Consejo, de 16 de julio de 1985, relativa a la corresponden-
cia de las calificaciones de formacién profesional entre los Esta-
dos miembros de las comunidades europeas™ y la Resolucién del
Consejo de 18 de diciembre de 1990 sobre la correspondencia de
las calificaciones de formacién profesional >

Sintetizando, la formacién profesional durante estos anos es el punto
central de atencién en la politica educativa europea por su importancia
en la preparacién profesional, relacién con el mundo del trabajo y, por
tanto por su posible contribucién en el descenso de las tasas de desem-
pleo. Este especial interés por la formacién profesional se concretard en
programas e iniciativas como PETRA o CEDEFOP. Este desarrollo de
programas crecerd en anos posteriores.

Un tercer momento se inicia con el Tratado de la Unién Europea
(Maastricht, 1992)> y abarca esta década caracterizada por la publica-
cién de libros blancos sobre la educacién y la formacién y los numerosos
programas educativos. Los dos grandes hitos que enmarcan este periodo
son el Tratado de Maastricht (TUE) y el Acuerdo de Lisboa. El Trata-
do de la Unién Europea incluye un nuevo concepto, el de «ciudadania
europeay, lo que implica un desarrollo de la dimensién social de la Co-
munidad (recordemos que este es uno de los objetivos del Tratado) y
que se verd reflejado en las acciones educativas del momento. Ademds,
siguiendo esta misma idea, mediante este acuerdo queda establecido

52. Acta Unica Europea firmada en Luxemburgo el 17 de febrero de 1986 y en La
Haya el 28 de febrero de 1986. Diario Oficial, n.> L 169, de 29.06.87.

53. 85/368/CEE: Decisién del Consejo, de 16 de julio de 1985, relativa a la corre-
spondencia de las calificaciones de formacién profesional entre los Estados miembros de
las comunidades europeas. Diario Oficial, L 199, de 31/07/1985, p. 56-59.

54. Resolucién del Consejo de 18 de diciembre de 1990 sobre la correspondencia de
las calificaciones de formacién profesional. DO, C 109, de 24/04/1991, p.1.

55. Tratado de la Unién Europea (Tratado de Maastricht). DO, C 191, de 29/07/1992.
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también el mercado tnico, lo que supone que los ciudadanos comuni-
tarios podrdn desarrollar su actividad profesional en cualquiera de los
paises miembros, que tendrd implicaciones en la educacién y sobre todo
en la formacién profesional (por ejemplo, la mayor transparencia en el
reconocimiento de titulos de formacidn, para eliminar las barreras para
la movilidad, modelo europeo de curriculum vitae, entre otras).’

Todas estas ideas se materializan y son puestas en practica mediante
programas educativos. Asi, por ejemplo, los programas estrella, como «S6-
crates» y «Leonardo da Vinci», pretenden fomentar y desarrollar la Euro-
pa del conocimiento y responder asi a los principales retos de este nuevo
siglo: promover el aprendizaje permanente, fomentar el acceso de todos a
la educacién y favorecer la adquisicién de cualificaciones y de aptitudes re-
conocidas. De hecho, esta nueva generacién de programas se distingue por
una preocupacion mds intensa de las instituciones comunitarias por la edu-
cacién, sobre todo desde una vertiente de desarrollo socioeconémico del
continente europeo y bajo la perspectiva de educacién a lo largo de la vida.

Concretamente el Programa Leonardo da Vinci,”” creado en 1994
por decisién expresa de los ministros de Educacién de la Comunidad
Europea, nace con el objetivo de mejorar la calidad de los sistemas de
formacién profesional y al mismo tiempo como espacio de innovacién
y experimentacién de nuevas ideas, como la de promover el intercambio
y la movilidad de jévenes y experiencias en el campo de la formacién
profesional. A mediados de abril de 1999, una vez culminada su pri-
mera fase, se revalida el programa, dando comienzo una segunda fase
comprendida entre los afios 2000 y 2006°® con similares objetivos: una
mejora de la calidad y la innovacién y experimentacién en el campo

56. Estos son algunos de los objetivos acordados en el Consejo de Lisboa (2000).

57. Acuerdo de la Comunidad Europea 94/819/CE, de 6 de diciembre de 1994 (Diario
Oficial, L 340, de 29 de diciembre de 1994, p. 0008-0024), que establece la politica euro-
pea de formacién profesional para el periodo 1995/1999. El programa Leonardo, en su
primera fase, se divide en cuatro capitulos, tres de los cuales afectan al dmbito educativo no
universitario: capitulo I (apoyo a la mejora de los sistemas de formacién profesional), capi-
tulo III (apoyo al desarrollo de las competencias lingiiisticas y difusién de innovaciones en
el 4mbito de la formacién profesional) y capitulo IV (medidas de acompafiamiento). Para
mds informacion puede consultarse: http://eur-lex.europa.cu/LexUriServ/LexUriServ.do?
uri=CELEX:31994D0819:ES:HTML. (Acceso el 3 de octubre de 2011.)

58. Decision del Consejo de la Unién Europea de 26 de abril de 1999 (Diario
Oficial, L 146/33, de 11 de junio de 1999, Decisién 1999/382/CE). Puede consultarse
en: http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:L:1999:146:0033:0047:es:
PDF. (Acceso el 3 de octubre de 2011.)
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de la formacién profesional mediante la cooperacién internacional, pero
haciendo énfasis en la construccién de una Europa del conocimiento.

Sin embargo, a partir de 2007 el Programa Leonardo da Vinci ha
pasado a formar parte del nuevo Programa de aprendizaje permanente
(PPA) por un nuevo periodo de siete afios (2007-2013),” manteniendo
los objetivos y prioridades anteriores, pero con avances significativos res-
pecto a los programas anteriores, como es el establecimiento de un plan-
teamiento integrado de todo el proceso de aprendizaje a lo largo de la
vida, dotado de mayor presupuesto y capacidad nacional para su gestién.

El otro hito que marcard el principio de otra etapa (en la que nos
encontramos hoy, la actual) es el Acuerdo de Lisboa que sefala que el
objetivo de la Unién es convertirse en la economia basada en el conoci-
miento mds competitiva del mundo.

Resumiendo, dos conceptos caracterizan estos anos: conocimiento y
competitividad, a lo cual se encaminard la politica educativa y de for-
macién profesional de la comunidad, cobrando ambas un gran protago-
nismo. Claro ejemplo de esto son los libros blancos publicados durante
esta década:

® Libro blanco Crecimiento, competitividad y empleo. Retos y pistas
para entrar en el siglo xx1, 1993.%°

® Libro blanco La politica social europea. Un paso adelante para la
Union, 1994.

® Libro blanco sobre la educacién y la formacién: Enseriar y apren-
der. Hacia la sociedad cognitiva, 1995.%

Y un dltimo momento, en la actualidad y que se inicia con la Cum-
bre de Lisboa, que marcard los objetivos educativos para el 2010 y da

59. Aprobado por Decision del Parlamento Europeo y el Consejo de la Unién Europea
(1720/2006/CE). Véase en: http://eur-lex.europa.ecu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:L:
2006:327:0045:0068:ES:PDF. (Acceso el 6 de octubre de 2011.)

60. Comisién Europea (1993). Crecimiento, competitividad y empleo. Retos y pistas para
entrar en el siglo xx1. Libro blanco. Luxemburgo, Oficina de Publicaciones Oficiales de las
Comunidades Europeas.

61. Comisién Europea (1994). La politica Social Europea. Un paso adelante para la
Unidn. Luxemburgo, Oficina de Publicaciones Oficiales de las Comunidades Europeas.

62. Comisién Europea (1995). Libro Blanco sobre la educacion y la formacidn: ensenar
y aprender. Hacia la sociedad cognitiva. Luxemburgo, Oficina Publicaciones Oficiales de
la Comunidad Europea.
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un nuevo impulso a la politica educativa comunitaria y decisiva en la
construccién de un Espacio Educativo Europeo.

2.4. Hacia la construccién de un Espacio Europeo de
Educacién y Formacién

La meta actual de la politica europea de educacién y formacién tiene
como referente los objetivos marcados en la cumbre de Lisboa (celebrada
los dias 23 y 24 de marzo de 2000), que supondrd un punto de inflexién
para las politicas de educacién y formacién europeas, no solo porque
se va a reconocer la importancia de la educacién para la contribucién
del que es su objetivo estratégico,”® sino también por la metodologia
que se establece para conseguirlo: el método abierto de coordinacién
(en adelante, MAC) que ird mds alld de la cooperacién y el principio de
subsidiariedad que hasta el momento habian caracterizado la politica
educativa comunitaria.

Dicho objetivo se logrard mejorando los procesos existentes, intro-
duciendo un nuevo método de coordinacién a todos los niveles. En
efecto, esto implica que los sistemas de educacién y formacién euro-
peos, como un determinante esencial del potencial innovador, precisan
adaptarse tanto a las demandas de la sociedad del conocimiento como
a la necesidad de mejorar el nivel y calidad del empleo. Para ello, tal
y como refleja el documento: «los sistemas de educacién y formacién
europeos tendrdn que ofrecer oportunidades de aprendizaje y forma-
cién adaptadas a grupos destinatarios en diversas etapas de sus vidas:
jovenes, adultos parados y ocupados que corren el riesgo de ver sus cua-
lificaciones desbordadas por un proceso de cambio rdpido. Este nuevo
planteamiento deberia constar de tres componentes principales: la crea-
cién de centros de aprendizaje locales, la promocién de nuevas com-
petencias bdsicas, en particular en las tecnologias de la informacién, y
una transparencia cada vez mayor de las cualificaciones». **

63. Objetivo consistente en que la Unién Europea «se convierta en la economia
basada en el conocimiento méds competitiva y dindmica del mundo, capaz de conseguir un
crecimiento sostenido con trabajo y cohesién social». Puede consultarse en http://www.
europarl.europa.eu/summits/lis1_es.htm. (Acceso el 8 de octubre de 2011.)

64. Conclusiones de la Presidencia sobre el Consejo Europeo de Lisboa de 2000.
Disponible en: http://www.europarl.europa.cu/summits/lisl_es.htm. (Acceso el 8 de
octubre de 2011.)

79



LA FORMACION PROFESIONAL SEGUN EL ENFOQUE DE LAS COMPETENCIAS

El informe de la Comisién «Futuros objetivos precisos de los siste-
mas educativos» (CCE, 2001)% recoge los tres grandes objetivos a los
que debian llegar los sistemas educativos europeos en el plazo de diez
afos y que permitirdn a todos los ciudadanos europeos participar en la
nueva sociedad del conocimiento: mejorar la calidad y la eficiencia de
los sistemas educativos, facilitar el acceso de todos a la educacién, dando
una atencion preferente a la flexibilidad de los sistemas educativos para
hacer posible la educacién permanente y abrir la formacién y la educa-
cién a un mundo mds amplio.

Asi, en 2002, el Consejo Europeo de Barcelona adopté elprograma
de trabajo, educacién y formacién 2010 para alcanzar tales objeti-
vos educativos, (calidad, accesibilidad y apertura), los cuales se des-
glosan en trece medidas concretas, con un conjunto de indicadores
para supervisar el cumplimiento de acuerdo con un calendario preciso
para las actuaciones y los informes bianuales, con el fin de evaluar la
aplicacidn.

2.4.1. Proceso de Copenhague. Cooperacién reforzada en la
educacién y formacién profesional

Bajo el discurso global de Lisboa, se desarrolla el conocido como Pro-
ceso de Brujas-Copenhague, que inicié un proceso de cooperacién re-
forzada en el 4mbito de la ensenanza y la formacién profesional. Este
proceso abarca una dimensién politica, cuyo objetivo es establecer las
herramientas necesarias para alcanzar los objetivos europeos comunes y
reformar los sistemas nacionales de educacién y formacién profesiona-
les; el desarrollo de marcos europeos comunes y herramientas que au-

65. Informe del Consejo Educacién al Consejo Europeo, de 14 de febrero de 2001,
sobre los futuros objetivos precisos de los sistemas de educacién y formacién (5680/91
EDU 18. No publicado en el Diario Oficial). Para ver mds: http://europa.eu/legislation
_summaries/education_training_youth/general_framework/c11049_es.htm. (Acceso el 8
de octubre de 2011.)

66. Educacion y Formacién 2010. Urgen las reformas para coronar con éxito la estrate-
gia de Lisboa. Informe intermedio conjunto del Consejo y la Comisidn sobre la e¢jecucion
del programa de trabajo detallado relativo al seguimiento de los objetivos de los sistemas
de educacién y formacién en Europa (Diario Oficial, n° C 104, de 30/04/2004, p. 0001-
0019). Disponible en: http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=CELEX:52
004XG0430(01):ES:NOT. (Acceso el 10 de octubre de 2011.)
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menten la transparencia y calidad de las competencias y cualificaciones,
y que faciliten la movilidad; la cooperacién para fomentar el aprendizaje
mutuo a escala europea e involucrar a todas las partes relevantes a esca-
la nacional. La Declaracién de Copenhague (2002) el Comunicado de
Maastricht (2004) y el de Helsinki (2006) ratifican tales prioridades:
transparencia, reconocimiento y calidad de la formacién profesional, y
establecen prioridades a escala nacional. (Ver figura 5)

Este proceso se pone en marcha en 2002 cuando se retinen en Co-
penhague los ministros de Educacién, conjuntamente con la Comisién
Europea, resultando la Declaracién de Copenhague, que sienta las bases
para la cooperacién voluntaria en materia de educacién y formacién pro-
fesionales. Su objetivo de cara a 2010 fue: «reforzar la dimensién euro-
pea en la educacién y formacién profesionales; aumentar la informacion,
orientacién y asesoramiento, asi como la transparencia de la educacién y
formacién profesionales; desarrollar herramientas para el reconocimien-
to mutuo y la validacién de competencias y cualificaciones; y mejorar la
garantia de calidad en la educacién y formacién profesionales».”” Para el
logro de estos objetivos se establecié el compromiso de construir mar-
cos comunes a nivel europeo para ser desarrollados con posterioridad en
cada uno de los Estados que participen de estos acuerdos.

La revisién de la declaracién de Copenhague sobre las prioridades, a
partir de 2004, de la cooperacién europea reforzada para la ensefianza y
la formacién profesional, se realizé a través del Comunicado de Maas-
tricht® que confirma el éxito del Proceso de Copenhague en lo que se
refiere a potenciar la visibilidad y el perfil de la educacién y formacién
profesionales a nivel europeo. A través de este comunicado, los Minis-
tros responsables de la educacién y la formacién profesional de 32 paises
europeos,” los agentes sociales europeos y la Comisién acordaron refor-
zar su cooperacién con el fin de modernizar los sistemas de educacién y
formacién profesionales para que la economia europea logre ser la mds
competitiva, y ofrecer a todos los europeos, ya sean jévenes, trabajadores

67. En la web oficial de la Unién Europea.http://europa.cu/legislation_summaries/
education_training_youth/vocational_training/ef0018_es.htm. (Acceso el 12 de octubre
de 2011.)

68. Documento disponible en: http://ec.curopa.cu/education/lifelong-learning-policy/
doc/vocational/maastricht_es.pdf. (Acceso el 15 de octubre de 2011.)

69. De estos 32 paises europeos, 25 eran Estados miembros; cuatro, paises candida-
tos; tres, paises asociados de la AELC (Asociacion Europea de Libre Comercio) y el EEE
(Espacié Econémico Europeo) y Croacia.
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Figura 5. De Lisboa a Helsinki: estrategias, objetivos y prioridades

Estrategia de
Lisboa 2000

Consejo Europeo
Estocolmo 2001

Consejo Europeo
Barcelona 2002

Convertirse en la
economia basada en
el conocimiento mas
dinamica, capaz de
obtener crecimiento
econdémico sostenible,
mas y mejores
empleos y una mayor
cohesion social.

Mejorar la calidad y
eficacia de la

. educacion y la

' formacién en la UE.

! Facilitar el acceso de

' .z
 formacién.

' Abrir los sistemas de
. educacion y
' formacién al mundo.

' todos a la educacién y

Programa de trabajo
basado en objetivos
consensuados

2010: La educacioén y
formacién en Europa,
un referente mundial

Marco estratégico del
aprendizaje
permanente

Declaracién de
Copenhague 2002

Comunicado de
Maastricht 2004

Comunicado de
Helsinki 2006

Mayor cooperacién
europea en las
prioridades y
herramientas de FP
e Reforzar la
dimension europea.
e Mejorar la
transparencia,
informacién y
orientacion.

® Reconocer
competencias y
cualificaciones.

e Fomentar el control
de calidad.

. Revision de los

1 avances obtenidos en

" el marco del proceso
de Copenhague
Ocho prioridades a
escala nacional y
europea

Confirma las
prioridades de
Maastricht haciendo
énfasis en:

® Mejorar el atractivo y
calidad de la FP.

e Seguir desarrollando
e introduciendo
herramientas.

e Reforzar el
aprendizaje mutuo.

e Involucrar a los
implicados.

Espacio Europeo de Formacion Profesional

Fuente: Lipinska et al. (2008: 24)

de més edad, desempleados o personas desfavorecidas, las cualificacio-
nes y competencias necesarias para integrarse plenamente en la incipien-
te sociedad del conocimiento y, de esta manera, contribuir a aumentar
y mejorar el empleo. Asimismo, se concluyé que habia que perseguir
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los objetivos de Copenhague y avanzar en la respuesta adecuada al de-
sarrollo sostenible de los recursos humanos en la sociedad europea del
conocimiento, la creacién de un mercado de trabajo europeo, facilitar
la movilidad transnacional de trabajadores, profesores, voluntarios, es-
tudiantes y la atencién especial a la respuesta formativa de las personas
con riesgo de exclusién social y del mercado de trabajo. Si bien, este
documento, desarrolla las prioridades establecidas por la Declaracién de
Copenhague, ademds, y por primera vez, se establecen prioridades es-
pecificas para el trabajo a nivel nacional sobre la educacién y formacién
profesionales:

® aplicacién de instrumentos y referencias comunes en la reforma y
el desarrollo de sistemas y précticas;
aumentar la inversién publica y privada;
recurrir al apoyo de los fondos europeos (como el Fondo Social y
el Fondo de Desarrollo Regional) para desarrollar la educacién y
formacion profesionales;

® desarrollar sistemas de formacién profesional que respondan a las
necesidades de las personas y grupos desfavorecidos;

® establecer planteamientos de aprendizaje abierto asi como marcos
de la educacién y formacién profesionales flexibles y abiertos que
permitan la movilidad entre distintos niveles y contextos educa-
tivos;

® mejorar la pertinencia y calidad de esta formacién en colabora-
cién con todas las partes implicadas;

® desarrollar entornos favorables al aprendizaje tanto en los centros
de formacién como en el lugar de trabajo;

® promover el desarrollo continuo de las competencias de los profe-
sores y formadores en este dmbito.

Este acuerdo de cooperacién se inicié con un proyecto préctico di-
rigido a reforzar la transparencia de las cualificaciones o de los re-
sultados del aprendizaje, nos referimos al Europass™ o marco comin
europeo para la transparencia de las cualificaciones y competencias
profesionales. La idea bdsica inicial consistia en crear un portafolio

70. Decision n° 2241/2004/CE del Parlamento Europeo y del Consejo de 15 de
diciembre de 2004 relativa a un marco comunitario Gnico para la transparencia de las
cualificaciones y competencias (Europass).
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que avalara el historial formativo y las cualificaciones adquiridas por
el individuo con el objetivo de facilitar a los empleadores la valoracién
sobre el perfil, el contenido y la relevancia de las cualificaciones re-
queridos por el mercado de trabajo y a los proveedores de educacién,
la valoracién sobre su propio contenido en relacién con el resto de las
ofertas de otros proveedores. El objetivo de este sistema es ayudar al
ciudadano europeo a presentar sus capacidades y cualificaciones per-
sonales de manera sencilla y ficilmente comprensible en toda Europa
y a desplazarse con fines profesionales por el continente.

El Europass agrupé una serie de documentos elaborados previa-
mente a escala europea, entre ellos, el Curriculum Vitae Europass, que
refleja la informacién relativa a las cualificaciones y competencias de
los ciudadanos; el documento de movilidad Europass, que recoge los
periodos de movilidad transnacional realizados; el suplemento Euro-
pass al titulo, que se trata de un documento adjunto a un diploma de
ensefianza superior que facilita el significado del diploma en términos
de conocimientos y capacidades adquiridos; el suplemento Europass
al certificado de profesionalidad o al titulo de formacién profesional
de grado medio, con la misma finalidad del anterior; y, finalmente el
portafolio de lenguas Europass en el que hacer constatar el aprendizaje
de lenguas y de las experiencias y competencias culturales de un estu-
diante.

Otra iniciativa emprendida a partir del Comunicado de Maastricht
es la creacién de un Marco Europeo de las Cualificaciones (MEC).”!
Esta se desprende de la medida prioritaria resaltada en el documento
de «concebir un marco europeo de cualificaciones flexible, basado en
la transparencia y la confianza mutua. Este marco constituird una re-
ferencia comun que facilitard el reconocimiento y la transferibilidad
de cualificaciones, tanto de la EFP”? como de la educacién general
(secundaria y superior), y se basard principalmente en competencias y
resultados de aprendizaje. Asimismo, mejorard la permeabilidad de los
sistemas de educacién y formacién, constituird una referencia para la
validacién de las competencias adquiridas de manera informal y con-
tribuird al funcionamiento adecuado y efectivo de los mercados labo-
rales europeo, nacionales y sectoriales.

71. Para mds informacién: http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-policy/
doc44_en.htm. (Acceso el 17 de octubre de 2011.)

72. Educacién y formacién profesionales.
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Paralelamente a la aprobacién del MEC, en la Declaracién de Co-
penhague también se determiné el desarrollo de un sistema de puntos
acreditativos para la formacién profesional y la formacién continua
como campo de actividades comun. El desarrollo de un European
Credit (Transfer) System for Vocational Education and Training
(ECVET) recoge el propésito del ECTS para la promocién de la mo-
vilidad intraeuropea de estudiantes que se viene desarrollando desde
1989 en el dmbito de la educacién superior, si bien ha de atender a las
especificidades de la formacién profesional. El ECVET permite la do-
cumentacidn, convalidacién y reconocimiento de resultados de apren-
dizaje que se hayan obtenido en el extranjero, ya sea en la formacién
profesional formal o en contextos no formales.

En diciembre de 2006, en Helsinki, se produce la segunda revisién
del proceso de Copenhague y los avances en la cooperacién reforzada
en la educacién y formacién profesional. De esta reunién resultd el
Comunicado de Helsinki sobre la cooperacién europea reforzada en
materia de formacién profesional.”? Este comunicado insiste en las
prioridades establecidas en Maastricht, poniendo especial hincapié en
la mejora de la calidad y el atractivo de la formacién profesional: «con-
vendria que los paises participantes presten mds atencién a la imagen,
estatus y atractivo de la educacién y formacién profesionales». Tras
la revisién de las prioridades de la estrategia de Lisboa, se resalta la
importancia de proseguir el desarrollo de herramientas europeas co-
munes para abrir camino hacia el Espacio Europeo de la Formacién
Profesional y apoyar la competitividad del mercado de trabajo euro-
peo; que los paises participantes presten mds atencién a la imagen, es-
tatus y atractivo de la educacién y formacion profesionales; potenciar
el aprendizaje mutuo, las labores de cooperacién y el intercambio de
experiencias y conocimientos; disponer de datos e indicadores adecua-
dos y coherentes a fin de comprender la evolucién de la formacién
profesional y, garantizar la existencia de datos adecuados a escala na-
cional y regional sobre formacién profesional, asi como la coherencia y
comparabilidad con otros datos en materia de educacién y formacién;
y fomentar una participacién activa de todas las partes interesadas en
el dmbito de la formacién profesional.

73. Disponible en: http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-policy/doc/voca-
tional/helsinki_es.pdf. (Acceso el 17 de octubre de 2011.)
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Figura 6. Prioridades de la cooperaciéon en materia de formacién y educacién

profesional

Declaracion de
Copenhague 2002

Reforzar la dimension europea.

Aumentar la transparencia, la informacion y la orientacion.
Reconocimiento de competencias y cualificaciones.
Promocionar el control de calidad.

Comunicado de
Maastricht 2004

Poner en practica las herramientas de Copenhague.

Mejora de la inversion publica y privada, incentivos a la
formacion, uso de fondos europeos.

Abordar las necesidades de los grupos de riesgo.
Desarrollo de trayectorias individuales y flexibles, progresion.

Mejora de la planificacion de FP, identificacion de necesidades
de competencias.

Desarrollo de enfoques pedagdgicos y entornos de aprendizaje.

Desarrollo de la competencia del personal docente y de los
formadores.

MEC, ECVET; identificacion de las necesidades de formacion
del profesorado y formadores; mejora de las estadisticas sobre
la FP.

Comunicado de
Helsinki 2006

Mejora de la imagen y atractivo de la FP; buena gestion.

Continuar desarrollando, probando y aplicando herramientas
comunes en 2010 (MEC, ECVET, CQAF/ENQUA-VET,
Europass).

Aprendizaje mutuo mds sistemético; estadistico sobre FP mas
habituales y de mas calidad.

Invitar a todos los implicados a aplicar la Declaracion de
Copenhague.

Fuente: Lipinska, P. et al. (2008: 8)

2.4.2. Marco Europeo de Cualificaciones, instrumento de traduccién
entre los distintos sistemas nacionales de cualificaciones

«El desarrollo y la introduccién del Marco Europeo de Cualificaciones
(MEC) debe considerarse en estrecha relacién con la realizacién de los
objetivos de Lisboa de la Unién Europea, a saber: reforzar el espacio po-
litico y econémico comin europeo y, por ende, hacerlo mds competiti-
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vo, manteniendo al mismo tiempo la cohesién social. El sector educativo
desempena un papel destacado en todo ello. El incremento de la transpa-
rencia de las cualificaciones y el aprendizaje permanente constituyen dos
elementos esenciales de los esfuerzos por adaptar los sistemas educativos
y de formacién permanente de la Unién Europea tanto a las exigencias
de la sociedad del conocimiento, como a la necesidad de crear mis y
mejores empleos. En el Comunicado de Maastricht de 2004 se acordé
finalmente que era necesario dar prioridad al desarrollo de un MEC que
abarcara la educacién general y la formacién profesional y promoviera la
transparencia y la movilidad dentro de los sistemas educativos y de em-
pleo nacionales y entre si» (Markowitsch y Luomi-Messerer, 2008: 39).

El MEC es un marco comun de referencia que relaciona entre si los
sistemas nacionales de cualificaciones y sirve de mecanismo de conver-
sién para mejorar la interpretacién y comprensién de las cualificaciones
de los diferentes paises y sistemas de Europa. Sus principales objetivos
son: fomentar la movilidad de los ciudadanos entre diversos paises y
facilitarles el acceso al aprendizaje permanente. La Recomendacién de
2006 relativa al MEC™ define el concepto de marco nacional de cuali-
ficaciones como el «instrumento de clasificacién de las cualificaciones
en funcién de un conjunto de criterios correspondientes a determina-
dos niveles de aprendizaje; de lo que se trata es de integrar y coordinar
los subsistemas nacionales de cualificaciones y de mejorar la transpa-
rencia, el acceso, la progresién y la calidad de las cualificaciones en
relacién con el mercado de trabajo y la sociedad civil».

El MEC entr6 en vigor en 2008 a través de la Recomendacién rela-
tiva a la creacién de este marco comun de cualificaciones, estableciendo
el afo 2010 como fecha limite aconsejable para que los paises realicen
las correspondencias entre sus sistemas nacionales de cualificaciones y el
MEC, y 2012 para que todos los certificados de cualificacién contengan
una referencia al nivel correspondiente del mismo. Sin duda, todo un
reto para una de las politicas mds ambiciosas, no solo por su dificultad,
sino también porque supone un nuevo intento para crear un espacio eu-
ropeo de cualificaciones después de varios intentos fallidos.”

74. COM 479/2006 Creacién del Marco Europeo de Cualificaciones para el apren-
dizaje Disponible en: http://ec.curopa.cu/education/policies/educ/eqf/com_2006_0479_
es.pdf. (Acceso el 20 de octubre de 2011.)

75. En 1992 se aprobé una Resolucién del Consejo sobre la transparencia de las cuali-
ficaciones. En ella se consideraba la necesidad individual de ofrecer informaciones fiables
sobre la formacién, cualificaciones, competencias y experiencia profesional siguiendo un
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En concreto, el MEC es un sistema de ocho niveles de referencia re-
lacionados entre si, todos ellos adquiridos durante la formacién inicial y
permanente, descritos en términos de resultados de aprendizaje.”® Estos
resultados de aprendizaje se dividen en tres categorias: conocimientos,
destrezas y competencias. Estos niveles abarcan toda la gama de cualifi-
caciones, desde el nivel mds bésico (nivel 1, como pueden ser los titulos
de educacién bésica) hasta los niveles mds avanzados (equivalente al ni-
vel 8, por ejemplo, el doctorado). Dado que se trata de una herramienta
para fomentar el aprendizaje permanente, tiene en cuenta todos los ni-
veles de cualificacién de la ensefianza general, la formacién profesional,
la educacién académica y otros tipos de formacién complementaria.

El MEC pretende ser un referente tanto para la movilidad y el re-
conocimiento de las titulaciones dentro del sistema educativo, como
para el mercado de trabajo y las empresas a la hora de establecer sus
sistemas de cualificacién internos e incluso como instrumentos para la
seleccién y gestién del personal. Pero, su creacién es, sin duda, una de
las politicas mds complejas tanto en su disefio, debido a la diversidad
de estructuras e instituciones implicadas en la educacién y formacién
en los diferentes Estados miembros, como en su aplicacién, debido a
la heterogeneidad de conceptos y estructuras de los respectivos marcos
nacionales de cualificaciones. Cada uno de los distintos sistemas nacio-
nales de cualificaciones ha de referirse a los niveles del MEC para que
sea posible la transferencia de un pais a otro. La transicién a los mar-
cos nacionales de cualificaciones (MNC) ha sido rdpida, y hasta cierto
punto parece haber sido impulsada por la propuesta del MEC. Refleja
asimismo el convencimiento general de que el aprendizaje permanente
exige que se preste mds atencién a los resultados del aprendizaje que a
los elementos que lo favorecen, y de que es preciso reforzar los vinculos
entre los distintos subsistemas de educacién y formacién (Bjornivold
y Coles, 2007). El marco de cualificaciones constituye una clasifica-

formato comun, en este caso, el portafolios o carpeta individual. En 1996 se aprobé otra
Resolucién del Consejo sobre la transparencia. En ella se ponia de manifiesto la importan-
cia de disponer de cualificaciones y certificados de FP que reflejasen la formacion obtenida
y pudieran ser utilizados por empresarios y trabajadores de toda Europa.

76. En el MEC se definen como «expresién de lo que una persona sabe, comprende
y es capaz de hacer al culminar un proceso de aprendizaje». Al utilizar los resultados de
aprendizaje como punto de referencia comun, se facilita la comparacién y transferencia
de cualificaciones entre paises, sistemas ¢ Instituciones, beneficiando a un amplio grupo de
usuarios, tanto a escala europea como nacional.
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cién de estas con arreglo a un conjunto de criterios que corresponden
a los niveles de educacién alcanzados. Este conjunto de criterios puede
consistir en caracteristicas implicitas de las propias cualificaciones, o
bien ser explicitado en forma de descriptores de nivel. Como hemos
comentado anteriormente, en su forma mds simple de clasificacion, las
propias cualificaciones se ordenan en una jerarquia de niveles, en la
que se recorre una serie de etapas que van desde el nivel mds bajo de
cualificaciones hasta el nivel mdximo (con un total de ocho niveles).
Las cualificaciones de estas escalas a veces se vuelven a clasificar por
tipos (cualificaciones de la ensefianza superior, cualificaciones escola-
res, cualificaciones en el puesto de trabajo). Un segundo tipo de cla-
sificacién hace uso de niveles explicitos definidos con ayuda de crite-
rios que suelen recibir el nombre de descriptores o indicadores de nivel.
Este segundo tipo atrae el interés de muchos paises, ya que ofrece mds
amplias posibilidades de coordinar los distintos sectores educativos y
las cualificaciones basadas en el trabajo. En cualquier caso, todos los
marcos de cualificaciones pretenden crear la base para definir mejor sus
aspectos de calidad, accesibilidad y reconocimiento, tanto oficial como
en el mercado de trabajo; y tanto dentro del pais como a nivel interna-
cional (Bjernavold y Coles, 2007).

Los MNC revisten distintas formas y funciones (Coles, 2006; Bjor-
navold y Coles, 2007), pero parece razonable afirmar que todos ellos
persiguen cuatro objetivos generales:

® la definicién de los niveles nacionales de los resultados del apren-
dizaje (competencias);

e ¢| fomento, a través de la normativa, de la calidad en la oferta de
educacién y formacién;
la comparabilidad de las distintas cualificaciones entre si;
la promocién del acceso al aprendizaje, y de su transferencia y
progresion.

Los MNC pueden tener otros fines politicos que van mds alld de
estos cuatro objetivos. El desarrollo de un MNC puede servir para inte-
grar los distintos elementos del sistema de cualificaciones (por ejemplo,
la formacién profesional impartida dentro de la educacién complemen-
taria y la superior), o para modernizar algin aspecto del sistema de edu-
cacién y formacién, como por ejemplo, la normativa sobre la calidad de
los procesos de cualificacién o la forma de asignar la financiacién desti-
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nada a la educacién y formacién (Bjernavold y Coles, 2007). Para Tuck
y otros (2006),”” si se aceptan estas distinciones, la forma y funcién de
los niveles (0 marcos) nacionales de cualificaciones tienen que ser dife-
rentes de los de un meta marco como el MEC. Estas diferencias han
de crear un espacio bien delimitado en el que los MNC puedan seguir
desarrollando sus perspectivas sociales y culturales especificas.

Tabla 6. Diferencias entre los niveles nacionales de cualificaciones y los del MEC

Diferencias

Niveles nacionales de
cualificaciones

Niveles de MEC

Funcion principal:

Servir de referencia respecto
al nivel, extension y tipo de
aprendizaje.

Servir de referencia
respecto al nivel de
aprendizaje reconocido en
una cualificacion o definido
en un MNC.

Desarrollado por:

Los organismos regionales, las
instituciones nacionales y las
asociaciones sectoriales.

Los Estados miembros que
actuan conjuntamente.

Influido por:

Las prioridades locales, regionales
y nacionales (p. €j., los niveles de
alfabetizacion, las necesidades del
mercado de trabajo...).

Las prioridades colectivas
del conjunto de los paises
(p. €., la globalizacion del
COMErcio).

Reconoce el aprendizaje
individual por medio de:

Examenes/evaluaciones,
convalidaciones y certificaciones.

No reconoce directamente
el aprendizaje individual.

Su vigencia depende de:

Los factores propios del contexto
nacional.

El nivel de confianza de los
usuarios internacionales.

La calidad se garantiza
mediante:

Los procedimientos de los
organismos nacionales y de los
centros de ensefianza.

Los procedimientos
nacionales y la solidez de
los procesos de alineacion
de los niveles nacionales
con los del MEC.

Los niveles se definen
con referencia a:

Patrones nacionales incorporados
a los distintos contextos
especificos

de aprendizaje (p.ej., en la
ensefianza escolar, en el trabajo o
en la educacion superior).

La progresion general en el
aprendizaje, sea cual fuere
el contexto o pais.

Fuente: Bjornavold y Coles (2007: 228)

77. Obra citada en Bjornavold, J. y M. Coles (2007). «Gobernanza de la educacién
y formacién: el caso de los marcos de cualificaciones». Revista Europea de Formacion

Profesional, 3 (42-43), p. 228.
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Como se ha desarrollado en el tltimo apartado, en la Cumbre de Lis-
boa, en el afio 2000, la UE se plantea el reto de convertirse en la econo-
mia del conocimiento mds competitiva del mundo. Este objetivo se con-
vierte en una accién convergente o en un «ideal regulador»’® que influye
y organiza las politicas nacionales (Novoa, 2010: 37). Se emprende, por
tanto, una reflexién sobre cudles han de ser los objetivos futuros de los
sistemas educativos con vistas a contribuir al camino hacia el mercado
laboral europeo y la creacién de mds y mejores empleos,” llegando a la
conclusién de que la aportacién de la educacién y la formacién es crucial
para la economia europea, siendo un factor de crecimiento econdmico,
de innovacién de empleo sostenible y de cohesién social; la inversién en
recursos humanos competitivos es vital; la educacién y la formacién cami-
nan vinculadas a la transicién de una economia basada en el conocimien-
to capaz de mantener un crecimiento econémico sostenible.

Vemos, por tanto, que el proceso de Copenhague es parte de un dis-
curso mds amplio sobre la UE en la economia mundial, y en este discur-
so la formacién profesional se percibe como una solucién a un problema,
el de mantener altos niveles de vida en un mundo globalizado donde las
diferentes regiones estdn compitiendo para atraer capital extranjero. Si la
formacién profesional es una parte fundamental de la solucién europea a
la competencia mundial, se debe a la importancia de la inversién en capi-
tal humano, en suma, en conocimiento. Asi, el proceso de Copenhague
se pone en marcha con el objetivo de formular politicas de educacién y
formacién profesional a través de la convergencia de objetivos comunes
pero, al mismo tiempo, manteniendo la diversidad de los sistemas nacio-
nales y respetando las tradiciones de los paises. Por tanto, una de las ca-
racteristicas en este proceso es la ambigiiedad, ya que, por un lado, resal-
ta la diversidad, la subsidiariedad y la soberania nacional pero, por otro
lado, introduce diversos mecanismos de control (Cort, 2008). Algunos
autores como Ertl (2006: 14) identifican este proceso como «un punto de
retorno en el proceso de unionizacién de politicas que habian sido de ple-
na responsabilidad de los Estados miembros». Una tltima consecuencia
de este proceso es que el predominio del Estado-nacién como el principal
legislador en materia educativa se impugna (Ertl y Phillips, 2006: 79)

78. Novoa, A. (2002). «Ways of thinking about education in Europe». En: Novoa, A.;
Lawn, M. (eds.). Fabricating Europe. The Formation o fan Education Space (pp. 131-155).
Dordrecht: Kluwer AcademiaPublishers.

79. Iniciado a través de los procesos de Luxemburgo y Cardiff.
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Por tanto, el Consejo de Lisboa no se limita a disenar un objetivo
global para los Estados miembros de la Unidn, sino que también ha
establecido un método para alcanzarlo: el método abierto de coordi-
nacién (MAC). Este nuevo método proporciona un nuevo marco de
cooperacién entre los Estados miembros, con objeto de lograr la con-
vergencia entre las politicas nacionales para alcanzar los objetivos co-
munes. En el marco de este método intergubernamental, los Estados
miembros evalian a otros Estados miembros, denominandose «control
de grupo», por lo que la Comisién desempena tnicamente una fun-
cién de supervisién. El Parlamento Europeo y el Tribunal de Justicia
précticamente no intervienen en tal proceso. Este método se basa prin-
cipalmente en: la identificacién y la definicién comin de objetivos que
deben cumplirse (adoptados por el Consejo); instrumentos de medida
definidos conjuntamente (estadisticas, indicadores, directrices); la eva-
luacién comparativa, es decir, la comparacién de los resultados de los
Estados miembros y el intercambio de las mejores pricticas (supervi-
sién efectuada por la Comisién).

En definitiva, el objetivo final es llegar a un proceso de conver-
gencia entre los Estados miembros para el cual se establecen objetivos
compartidos, se miden los progresos de cada pais, se difunden buenas
préicticas y se exige rendicién de cuentas, pero no se impone el proce-
dimiento que se ha de seguir. El MAC, por tanto, se guia por cinco
principios rectores: la subsidiariedad, basada en el equilibrio entre el
nivel europeo y nacional; la convergencia, basada en la basqueda de
resultados comunes; el aprendizaje mutuo, basado en el intercambio
de buenas practicas; la aproximacién integrada, basada en las acciones
paralelas en diferentes dmbitos; la gestién por objetivos, centrada en
el establecimiento de metas comunes para todos los estados (Bonal y
Tarabini, 2000).

Retéricamente, el método abierto de coordinacién se basa en la
participacién voluntaria y aprendizaje ascendente, sin embargo, se
apoya de las tecnologias que sirven de marco para las politicas de for-
macién profesional en una direccién especifica. El ejemplo estd en la
introduccién de la gestién por objetivos en el dmbito nacional, que ha
sido un proceso de descentralizacién y recentralizacidn; descentraliza-
cién en términos de hacer a las instituciones responsables de su desem-
pefo, y recentralizacién en el sentido de que la autonomia relativa de
las instituciones estd en graves aprietos por los métodos de medicién:
la creacién de indicadores, estdndares y metas de desempefio. Puede
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decirse que el proceso de Copenhague, presenta una légica de «gobier-
no de gobierno». Sin embargo, queda por ver si tendrd un efecto dis-
ciplinario sobre los Estados miembros. Por tanto, la ambigiiedad estd
integrada también en el proceso de Copenhague a través del método
abierto de coordinacién, que discursivamente destaca el aprendizaje
ascendente, la diversidad y el enfoque participativo y, por otra par-
te, introduce mecanismos para conducir el proceso en una direccién
especifica. Radaelli (2004) sefiala que el método abierto de coordina-
cién es un intento de «hacer progresos en dreas politicamente sensi-
bles al tratar de evitar la politizacién». La formacién profesional es un
drea sensible, no solo porque estd bajo el principio de subsidiariedad,
sino porque estd conectado con los dmbitos politicos del mercado de
trabajo, relaciones laborales, y los modelos de bienestar. En cierto sen-
tido, la ambigiiedad del proceso de Copenhague es amplificada por
la organizacién politica ambigua de la Unién Europea, por un lado,
una institucién supranacional con autoridad limitada y, por otro, una
cooperacién intergubernamental con tendencias a restringir, al menos
por parte de algunos Estados miembros (Cort, 2008). Si bien el MAC
no implica una transferencia de competencias desde el nivel nacional
hacia el europeo, si que refuerza las instituciones europeas en la medi-
da en que se les otorgan tareas centrales en la definicién y el control de
todo el proceso.

Incluso hay autores que hablan de una funcién sancionadora de este
nuevo enfoque, no por su capacidad coercitiva, sino por los pardmetros
que utiliza para identificar qué estados han tenido éxito o han fracasado
en la consecucién de los objetivos, lo que le convierte en un podero-
so mecanismo de control y presién (Novoa, 2010; Bonal y Tarabini,
2000), y una eficaz herramienta en la creacién de un espacio educativo
europeo.

El siguiente cuadro (tabla 7) resume lo desarrollado en este capitulo
referido a la actual politica europea de formacién.

Un concepto clave de la actual politica educativa europea es el de «la
educacion a lo largo de la vida», que se convertird en el protagonista en
el discurso politico referido a la educacién y formacién en la UE. En
el capitulo anterior se habla sobre la globalizacién, impulsada princi-
palmente por la evolucién de las tecnologias de la informacién y la co-
municacién, dando lugar a nuevos patrones econdémicos y sociales, con
la consecuente transformacién de las exigencias a los trabajadores. Me-
diante la educacién a lo largo de la vida se pretende desarrollar una vi-
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Tabla 7. Hacia un espacio europeo de formacién profesional

Estrategia de Lisboa (2000): Convertir a Europa en la economia basada
en el conocimiento mas competitiva del mundo

Objetivos europeos Iniciativas concretas
comunes para el
desarrollo de la FP

Calidad Europass

Principios comunes para la convalidacion del aprendizaje no
Acceso formal e informal
Apertura Orientacion y asesoramiento profesional a lo largo de la vida

Marco ComuUn de garantia de la calidad

Sistema Europeo de transferencia de créditos para la
formacion profesional

Marco Europeo de Cualificaciones

Método abierto de coordinacion
Modelo de supervision basado en cuatro pasos (planificacion, puesta en practica, evaluacion,
revision) y un conjunto de indicadores planteados como un instrumento de medida

Espacio educativo comin
Conceptos clave: aprendizaje permanente, profesionalizacion, competencias

Fuente: Elaboracién propia

sién de educacién que capacite para participar plenamente en este nuevo
mundo globalizado, como acertadamente expone Fazal Rizvi (2010). La
definicién del aprendizaje a lo largo de la vida, nacida de la estrategia de
Lisboa, se funda en los siguientes principios (Federighy, 2006: 819):

® El crecimiento econémico es el objetivo en el cual se basa nuestro
bienestar.

® La competitividad de la economia y del sistema productivo euro-
peo es la condicién.

® El terreno del desarrollo de la economia del conocimiento es
aquella sobre la que se juegan las principales ocasiones de creci-
miento, siendo esto un valor anadido.

® La sociedad del conocimiento constituye el complemento indis-
pensable.
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® El aprendizaje de por vida es el recurso principal para la cons-
truccién de la sociedad del conocimiento. Para este fin, hay que
aumentar el acceso a la oferta formativa disponible realizando
formas de inclusién social para los sujetos en riesgo de exclusién.
Los gastos deben ser repartidos entre todos los sujetos interesados.

Por tanto, y siguiendo a Rizvi (2010) la educacién a lo largo de la
vida es un concepto inmerso dentro del discurso mds amplio del creci-
miento econémico y la competitividad. El enfoque neoliberal de la edu-
cacién a lo largo de la vida se sitda dentro de un imaginario social cuyo
predominio se ha obtenido a través de una serie de estrategias politicas,
empleadas a partes iguales por las organizaciones internacionales y los
gobiernos nacionales.

Otro concepto que impregnard la politica educativa europea serd el
de competencias. «Al extender la nocién de educacién a lo largo de toda
la vida y hacer hincapié en las competencias, es posible facilitar el acceso
a la educacién y elevar su nivel, objetivo de las politicas educativas de la
Unién Europea. Sin embargo, el fuerte énfasis de la relevancia econé-
mica que impregna todos los dmbitos de la educacién es visto como un
cierto escepticismo reduccionista» (Gonon, 2008: 62).

Se ve que la educacién y formacién son consideradas como herra-
mientas al servicio de la sociedad del conocimiento, siguiendo una 16-
gica neoliberal en la que la que la economia rige el discurso politico de
la UE. En este sentido, Pia Cort (2008: 106) senala que la politica edu-
cativa europea promueve un discurso instrumental sobre la formacién
profesional incrustado en una légica econémica (discurso neoliberal)
que llena la razén social (discurso socialdemécrata). El discurso domi-
nante de la estrategia de Lisboa, es un discurso econémico, el «neolibe-
ral», donde tanto el crecimiento econémico como el conocimiento como
un activo para garantizar la ventaja comparativa de la Unién Europea,
son conceptos clave. Este discurso es contradictorio y conflictivo, en re-
presentacién de muchos intereses diferentes en la Unién Europea. El
socialdemdcrata parte de conceptos de un razonamiento econémico en
que la inclusién en el mercado de trabajo y el empleo son considerados
como la manera de evitar la marginacién y garantizar la cohesién social.
Por tanto, el mercado se convierte en el principal mecanismo para regu-
lar el orden social. «Incluso en los documentos que giran en torno a la
ciudadania, se destacan las metas econdmicas: “en la UE, la estrategia
de Lisboa ha marcado la ruta hacia una economia del conocimiento y
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una nueva agenda social europea hasta 2010”. (Educacion para la ciuda-
dania, Eurydice, 2005). Los términos capital humano, evaluacién de la
calidad'y sociedad de la informacién funcionan como argumentos que no
requieren ser explicados ni justificados» (Pini, 2010: 121).
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CAPITULO 3

El enfoque de las competencias
profesionales. Un reto para la
formacién profesional

En los anteriores capitulos se han evidenciado las relaciones existentes
entre los sistemas educativo-formativo y econémico-productivo conclu-
yendo que la educacién y, especialmente, la formacién profesional no
pueden quedar ajenas a las transformaciones de la estructura social y
econémica, y deben prestar especial atencién a los cambios resultantes
de los procesos de globalizacién y desarrollo de nuevas tecnologias de la
informacién y la comunicacién que suponen una nueva reestructura-
cién del trabajo y que, en consecuencia, requieren repensar la formacién
y preparacién de los trabajadores. Para Rychen y Salganik (2004), este
mundo interdependiente, «supercomplejo» y conflictivo presenta gran-
des desafios para la educacién y, mds concretamente, para los sistemas
educativos. La educacién en este contexto se vuelve cada vez mds deter-
minante como inversién y valor importante tanto para los individuos
como para las sociedades.

Por tanto, y en el concreto contexto de la UE, la mayoria de los siste-
mas de formacién se encuentran en proceso de reformas que, como se ha
tratado en el capitulo dos, irdn encaminadas a solventar problemas o retos
comunes relacionados con los profundos cambios econémicos y sociales y
con el aumento de la competencia internacional, lo que implica una de-
finicién comun de los problemas de la formacién profesional y un marco
comun de soluciones. Una de las principales preocupaciones de los paises
europeos es la necesidad de adaptarse tanto a las demandas de la sociedad
del conocimiento como a la necesidad de mejorar el nivel y calidad del
empleo con el fin de conseguir que la Unién Europea se convierta en la
sociedad del conocimiento mds competitiva del mundo. Asi, las agendas
educativas internacionales comienzan a reflexionar, impulsar y motivar re-
formas educativas en términos de «competencias y habilidades» relevantes
para el individuo (Cocozza, Liso y Neri, 2004). El denominado debate de
las competencias se convierte asi en un discurso pedagégico ampliamente
difundido que implica un nuevo eslogan u ortodoxia del cambio educa-

97



LA FORMACION PROFESIONAL SEGUN EL ENFOQUE DE LAS COMPETENCIAS

tivo asi como un adecuado dispositivo para la reestructuracion de las ins-
tituciones y del trabajo escolar en la sociedad del conocimiento (Bosman,
Gerard y Roegiers, 2000; Royer, 2003).

En este capitulo se profundiza en este nuevo enfoque de las compe-
tencias. Para ello, se analiza de modo resumido cudl es el contexto econd-
mico, politico, laboral, social, etc., en el que este discurso emerge y se de-
sarrolla (contexto que, ampliamente, se ha radiografiado en los anteriores
capitulos). Tras esta breve contextualizacién, se expondrd el debate surgi-
do en torno a este concepto, describiendo los diversos enfoques plantea-
dos al respecto. Esto ayudard, por un lado, a elaborar una aproximacién
conceptual del término competencia y, por otro, a analizar qué novedades
supone el enfoque de las competencias profesionales con respecto a la no-
ci6n de las cualificaciones profesionales.

3.1. Nuevas exigencias en el mundo del trabajo. La emergencia
de un nuevo enfoque formativo

En la actualidad, procesos como la globalizacién, los grandes avances
en las tecnologfas de la informacién y la comunicacién, transforma-
ciones de los sistemas productivos, aumento del valor del cocimiento,
etc., generan una serie de retos, riesgos y tensiones que van afectar, de
modo especial, a la educacién y la formacién. Esto es, haciendo hinca-
pié en la tesis que se ha mantenido a lo largo de este libro, los cambios
que se producen en los sistemas productivos y, mds concretamente, los
cambios que se estdn produciendo en el mercado laboral, que afectan
directamente a la organizacién y a la propia concepcion de los sistemas
educativos reconfigurindolos. En definitiva, la organizacién de los sis-
temas de educacién y formacién deben garantizar que estos se adap-
ten y respondan adecuadamente a las necesidades de los ciudadanos, el
mercado de trabajo y la sociedad en general. El objetivo fundamental
de la coordinacién, por su parte, consiste en llegar a un equilibrio entre
los intereses ocasionalmente divergentes de los diversos interesados: el
Estado, los empresarios y los ciudadanos. Asi, «los cambios en el mun-
do del trabajo conllevan procesos de produccién mds complejos, que
exigen a los trabajadores ser mds flexibles y estar dispuestos a adquirir
nuevos conocimientos» (Descy y Tessaring, 2002: 4).

En las tltimas décadas, se asiste a un cambio del concepto de traba-
jo que se aleja de la homogeneidad de los modelos cldsicos de producti-
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vidad taylorianos, o fordianos,* que consideraban al trabajador como
un mero productor, avanzando hacia la diferenciacién y distincién pos-
terior. Frente a la divisién de tareas entre diseno y ejecucién, propia
de una época, con el postfordismo se realzan, entre otros elementos,
la capacidad de iniciativa individual, a la vez que se acompafa del au-
mento de la movilidad interna en la empresa y de la movilidad externa
entre empresas. Igualmente, los puestos de trabajo caracterizados por la
manipulacién material se van viendo sustituidos por la manipulacién
informdtica en puestos de trabajo mds cualificados, polivalentes y con
mds responsabilidad. Fendmenos que se acompafan, inexorablemente,
de una mayor flexibilidad laboral. Esto supone un replanteamiento de
las cualificaciones exigidas a los trabajadores y para las que debe ser
orientada su formacién.

Con perspicacia y capacidad analitica, Victor Pérez-Diaz y Juan Car-
los Rodriguez (2002), ante el dinamismo de las economias de mercado
que albergan una correlacién positiva entre crecimiento, empleo y edu-
cacién, insisten en la necesidad de una mejora sustancial en lo referente
a la especializacion de tal cualificacién, pues habrd empleos, como los
asociados a los denominados trabajadores del conocimiento, donde no
basta con una formacién profesional de corte tradicional cldsico, sino
una formacién superior acompanada de una formacién en los puestos
de trabajo. Por su parte, Ferndndez Enguita (1990: 10), ahondando en
esta idea, sefala que «los factores que determinan los cambios en las
cualificaciones pueden agruparse en tres grandes campos: uno de ellos
es la innovacién tecnolédgica, que toma obsoletas cualificaciones viejas y
requiere otras nuevas, aunque resulte dificil decir si el resultado es una
elevacién general de las mismas, un descenso o una mezcla dispar de
ambas cosas; otro es el constituido por las formas de organizacién del
trabajo, que no estdn determinadas de manera simple por los cambios

80. Esta forma de organizacién del trabajo surge con el desarrollo de la gran indus-
tria (finales del siglo x1x y principios del xx), e introduce principios de division técnica y
social que buscaban simplificar al mdximo el trabajo, los incidentes que podian ocurrir
y las posibilidades de tomar decisiones sobre eventos no previstos, lo cual redundé en una
notoria reduccién de la responsabilidad y la autonomia de los/las trabajadores/as respecto
de su actividad, siendo casi nulas. Las ventajas, en términos de seleccién y formacién de
esas personas, se hacian evidentes: el trabajador asi entrenado era considerado como no
calificado, o como un trabajador especializado en determinadas operaciones pero sin cali-

ficacién respecto del dominio de procesos o de secuencias de trabajo mds complejas. (Véase
Catalano, A. M. et al., 2004.)
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tecnoldgicos sino que se presentan como opciones para una tecnologia
dada, son también inducidas por cambios en el mercado y actdan, a
su vez, incluso como condicionantes y determinantes de la innovacidn;
finalmente, otro es el formado por los cambios en las condiciones del
mercado de trabajo, en parte derivados de los cambios mds generales en
el mercado de bienes y servicios y en parte de las politicas econdémica y
de empleo (o desempleo), que cierran unas opciones y abren otras tanto
a los empleadores como a los trabajadores». En esta misma linea, Alaluf
y Stroombants (1994: 46) sefialan que la nueva configuracién del mer-
cado de trabajo se caracteriza porque «los consumidores son m4s exigen-
tes; por tanto, los productos deben diversificarse y ser de mejor calidad;
en segundo lugar, la competitividad se exacerba con la mundializacién.
Ya no funciona en mercados protegidos, en expansién, sino en mercados
estancados, incluso restringidos, y sin embargo cada vez mds competiti-
vos. Por ultimo, con la insercién de las nuevas tecnologias en la produc-
cién, las herramientas se han transformado hasta tal punto que se han
modificado la propia naturaleza del trabajo, que se hace mds complejo
y diversificado, y el empleo, que es mds flexible. De ahi la demanda de
nuevas competencias. Competitividad, complejidad y competencia pa-
recen asi ir parejas».

En definitiva, son tres las tendencias globales que muestran la evo-
lucién de la actual sociedad (learning society) y que supone una ruptura
con el concepto hasta ahora empleado de la cualificacién del puesto
de trabajo para dar paso a la introduccién de la flexibilizacién de los
recursos humanos y de la légica competitiva: hacer frente a los acon-
tecimientos, afrontar situaciones imprevistas y tomar iniciativas, res-
ponder de manera pertinente y adecuada, ser responsable y auténomo,
movilizar recursos; capacidad de relacién y de comunicacién, aceptar
trabajar conjuntamente con un objetivo comiin, manejo y destreza de
las nuevas tecnologias, evaluar los efectos de las propias decisiones; y
finalmente, adoptar una légica orientada hacia los demds, lo que im-
plica, desarrollar capacidad de empatia, escuchar y comprender las ne-
cesidades del otro, autonomia y capacidad de iniciativa, bisqueda de
soluciones adecuadas, entre otras (Perrenoud, 2003; Rychen y Salga-
nik, 2004 y 20006; Bolivar y Pereyra, 2006; Luengo, Luzén y Torres,
2008).

Estas transformaciones que atafen al mercado de trabajo, implican
cambios en el dmbito formativo que se han hecho visibles en las tltimas
décadas. Por un lado, y tal como constatamos en el capitulo anterior,
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se fomenta un aprendizaje a lo largo de la vida, debido a una mayor
conciencia de la importancia que adquieren los procesos de obtencién
y renovacién de conocimientos y competencias. Esto, a su vez, deriva
en un aumento considerable de adultos realizando formacién. Ademis,
se reconoce la importancia de los conocimientos y competencias adqui-
ridas fuera de los sistemas de formacién reglados, que hasta hace poco
solo eran reconocidos en algunos paises, como Alemania, con su sistema
dual. Todo esto adquiere especial importancia ante el actual desajuste
entre las cualificaciones ofrecidas y las demandas del mundo laboral y
que, también hacen replantearse los modelos tradicionales de formacién.
Cobra, pues, relevancia la idea que apuntan Bolivar y Pereyra (2006) so-
bre la creciente vinculacién entre competencias y aprendizaje a lo largo
de la vida, dado que no todas las competencias relevantes pueden ser
proporcionadas durante la educacién inicial.

Ante esta situacion, «el enfoque de competencia laboral surge como
respuesta a la necesidad de mejorar la calidad y pertinencia de la forma-
cién de los recursos humanos frente a la evolucién de la tecnologia y de
la produccién, elevando asi el nivel de desempeno y las condiciones de
vida de los trabajadores y la competitividad de las empresas» (Agudelo,
2002: 19).

De hecho, el denominado debate de las competencias se convierte en
un discurso pedagégico ampliamente difundido que implica un nuevo
eslogan u ortodoxia del cambio educativo, asi como un adecuado dis-
positivo para la reestructuracién de las instituciones y del trabajo esco-
lar en la sociedad del conocimiento (Bolivar y Pereyra, 2006; Gimeno,
2008; Luengo, Luzén y Torres, 2008).

3.2. Origen y conceptualizacién del enfoque sobre
competencias. Un debate inacabado

Al revisar la literatura se hallan referencias sobre competencia que in-
dican que no se trata de un concepto nuevo (Oiry, 2003; Bellier, 2004;
Cejas, 2004; Mulder, Weigel y Collings, 2008), asi como una multiple
diversidad en su definicién (Weinert, 2001), aunque se encuentran dos
modelos dominantes en el desarrollo de la conceptualizacién de com-
petencia. Oiry (2003), habla de un primer modelo, situado en Francia
a mediados de los noventa, que define el término de competencia de
manera individual y cognoscitiva. Este modelo tuvo una gran repercu-
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sién en la literatura anglosajona, favorecido por el auge de determinadas
disciplinas tales como la psicologia diferencial, cognitiva o la ergonomia
cognitiva. Desde este modelo, la competencia, ademds de individual,
es heterogénea porque agrupa tanto elementos formales y relativamente
objetivables como dimensiones informales dificiles de situar. A finales
de los noventa, este modelo comienza a recibir importantes criticas por
su excesivo énfasis en las caracteristicas individuales, ademds de la au-
sencia de una dimensién socioldgica, histérica o colectiva. Con poste-
rioridad comienza a gestarse un nuevo modelo, promovido en parte por
la sociologia francéfona, que ponia un mayor énfasis en la definicién
social de la competencia. Este segundo modelo acepta la 16gica implicita
en el primer modelo de competencia, pero integra y llega a considerar
alguna de las criticas realizadas a este, e intenta aclarar de forma mds
manifiesta como funcionan las competencias, es decir, cémo se adquie-
ren, se reconocen y se aplican.

De modo paralelo, Michael Eraut (1994, 1998) distingue en la lite-
ratura entre un concepto situado socialmente (capacidad para realizar
tareas y roles de acuerdo con estdndares esperados) y otro situado indi-
vidualmente (capacidades o caracteristicas personales requeridas en un
trabajo o situacién). Eraut apuesta por una definicién situada social-
mente, dado que la nocién de competencia es central en las relaciones
entre profesionales y clientes, recomendando emplear el término ca-
pacidad para describir el concepto situado individualmente (aptitudes
que una persona tiene para pensar o hacer, dado un contexto apropiado
para demostrarlo). De este modo, competencia se configura como la
habilidad para realizar tareas y roles requeridos segtin los estdndares es-
perados. Las capacidades se relacionan con operaciones especificas, las
competencias tienen un significado mds amplio referido a situaciones
complejas.

Por otra parte, Mulder, Weigel y Collings (2008), sefialan que si
bien han sido muchos los intentos por categorizar la investigacion
sobre competencias, han existido tres grandes tradiciones respecto a
su sistematizacién y caracterizacion: la conductista o behavorista, la
genérica y la cognitiva. En el enfoque conductista, las competencias
se fundamentan en la descripcién de conductas observables o desem-
penos in situ. Las caracteristicas definitorias del enfoque conductista
son la demostracién, la observacién y la evaluacién de los comporta-
mientos o conductas. Desde esta perspectiva, las competencias son
aquellas caracteristicas de una persona que estdn relacionadas con
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el desempeno efectivo de un trabajo y pueden ser comunes en otras
situaciones. El enfoque genérico estd mds dirigido a identificar las
habilidades comunes que explican las variaciones en los distintos des-
empenos, identificando a las personas mds efectivas y sus caracteris-
ticas principales y genéricas. Las competencias determinadas de esta
manera se pueden aplicar a diferentes grupos profesionales. La defi-
nicién de competencia empleada en el enfoque cognitivo incluye to-
dos los recursos mentales que los individuos emplean para realizar las
tareas importantes, para adquirir conocimientos y para conseguir un
buen desempeno (Weinert, 2001). Este enfoque se utiliza a veces si-
multdneamente con las habilidades intelectuales o con la inteligencia.
Otra interpretacion del enfoque cognitivo es la diferenciacién entre
competencia y desempeno. En la linea de Eraut, estos autores, sostie-
nen que actualmente se ha ampliado el concepto de competencia-des-
empeno hasta abarcar a las competencias sociales o emocionales, de
tal manera que la competencia ha reemplazado al término original,
inteligencia. Desde este prisma, el enfoque cognitivo sobre el desa-
rrollo de la competencia se yuxtapone al enfoque socioconstructivo,
que pone el acento en la similitud entre las competencias necesarias
para una actuacion exitosa en la sociedad (tales como, la competencia
del aprendizaje, la cooperacién, la solucién de problemas, el procesa-
miento de la informacién, afrontar la incertidumbre, la toma de de-
cisiones en funcién de una informacién incompleta, la valoracién del
riesgo) y desarrollo de la competencia colaborativa (como sinénimo
de aprendizaje socioconstructivo).

Por otra parte, autores como Perrenoud (2003), Meirieu (2004,
2005), Roegiers (2007), Tardif (2008) sefialan que las competencias no
se definen en funcién de situaciones concretas sino de una categoria de
situaciones sociales importantes para todo el mundo. Asi, la competen-
cia es la posibilidad que posee un individuo de movilizar de manera in-
teriorizada un conjunto integrado de recursos (de conocimientos, de sa-
beres, de esquemas, de automatismos, de capacidades, de «saber hacer»
de diferentes tipos...) con objeto de resolver una familia de situaciones-
problema. Conocimientos que remiten a situaciones complejas que con-
ducen a gestionar variables heterogéneas y que permiten resolver proble-
mas que escapan a las situaciones relacionadas epistemolégicamente con
una sola disciplina de conocimiento

Asimismo, Perrenoud (2003) define competencia como la capacidad
de actuar de manera eficaz en un tipo definido de situacién; capaci-
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dad que se apoya en conocimientos, pero no se reduce a ellos. Por tan-
to, crear una competencia supone aprender, identificar y encontrar los
conocimientos adecuados. Este autor considera que las competencias
estdn conectadas a contextos culturales, profesionales y condiciones so-
ciales. Algunas competencias se desarrollan en gran medida en la escue-
la, otras no. En su andlisis, Perrenoud (2003) presta especial atencién a
la evolucién del debate sobre las competencias en el 4mbito educativo
que, si bien tradicionalmente nadaba entre dos visiones extremas del
curriculum (;cabezas bien hechas o bien llenas?), hoy este se centra mds
en la nocién de competencia y su conveniencia en la ensefianza, convir-
tiéndose por tanto, en el nicleo de las reformas de los curriculos, sobre
todo en secundaria. El desarrollo del enfoque por competencias desde
la escuela y el colegio se ve también como una via de posible salida a la
crisis de la escuela, ante la desvalorizacién de los titulos y la escasez de
los empleos. Por tanto, la construccién de competencias es inseparable
de la formacién de modelos de movilizacién de conocimiento adecuada
(accibn eficaz) y, ciertos conocimientos solo se desarrollan y estabilizan
a través de la practica.

3.2.1. La armonizacién del discurso sobre las competencias. El

proyecto DeSeCo

El Proyecto DeSeCo (Definition and selection of competencies: theoretical
and conceptual foundations)®' de la OCDE, bajo el liderazgo de Suiza
(1997-2003), representa el proyecto mds ambicioso en la fundamenta-
cién tedrica del enfoque sobre las competencias (Rychen y Salganik,

81. En el afio 2001 se publica el primer Informe que da nombre al proyecto, denomi-
nado Defining and selecting key competencies (edicién publicada en espaniol en 2004 bajo
el titulo: Definir y seleccionar las competencias fundamentales para la vida, México, FCE).
Dos afios mds tarde, en 2003, coincidiendo con la finalizaciéon del proyecto, se publica
un segundo informe titulado: Key competencies for a successful life and well-functioning
society, que se publica en espanol en 2006 con el titulo: Las competencias clave para el
bienestar personal, social y econdmico (Mélaga: Aljibe), con introduccién a la edicién
espafiola de Antonio Bolivar y Miguel A. Pereyra. Ambos informes han sido compilados
por Dominique Simone Rychen (directora del proyecto y miembro de la Oficina Federal
de Estadisticas de Suiza) y Laura Hers Salganik (directora del Instituto de Servicios
Estadisticos de la Educacién en Washington). Estos informes tienen una gran repercusién
en la mayoria de los paises de la OCDE, entre ellos Espafia, pues se comienza a reformular
el curriculo escolar en torno al complejo y novedoso concepto de competencias.

104



EL ENFOQUE DE LAS COMPETENCIAS PROFESIONALES

2004). Define la competencia como «la capacidad para responder exi-
tosamente a demandas complejas y llevar a cabo una actividad o tarea
adecuadamente». Por lo que cada competencia se construye a través de
la combinacién de habilidades cognitivas y précticas, conocimiento
(incluyendo el conocimiento tdcito),** motivacion, valores, actitudes,
emociones y otros componentes sociales y de conducta. Tanto la capa-
cidad como la accién efectiva implican la movilizacién de conocimien-
to, habilidades cognitivas y pricticas, asi como componentes sociales
y de comportamiento no cognitivos, tales como actitudes, emociones,
valores y motivaciones. Una nocién holistica de competencia no es,
pues, reducible a su dimensién cognitiva y, en este sentido, los térmi-
nos de competencia y aptitudes o habilidades (ski/ls), no son utilizados
como sinénimos. Mientras el segundo designa la capacidad de efectuar
con facilidad y precisién determinadas operaciones cognitivas o mo-
toras y adaptarse a circunstancias cambiantes, la competencia designa
un sistema de accién complejo que engloba habilidades intelectuales,
actitudes y otros elementos no cognitivos. Por tanto, una competencia
tiene una estructura interna en el sentido de habilidades, disposicio-
nes o recursos implicados para responder a la demanda. A la vez, dado
que las competencias no operan en un vacio social, son dependientes
contextualmente. Por tanto, el modelo de competencia que subyace de
DeSeCo es holistico y dindmico en la medida en que combina deman-
das complejas, prerrequisitos psicosociales y el contexto en un sistema
complejo que hace posible el rendimiento competente o la accién efec-
tiva (Rychen y Salganik, 2006).

Tal y como se expone en el resumen ejecutivo La definicién y seleccion
de competencias clave, elaborado por la OCDE (2005: 3), a través del
proyecto DeSeCo, la OCDE ha colaborado con un amplio rango de
académicos, expertos e instituciones para identificar un conjunto pe-
queno de competencias clave, enraizadas en el entendimiento teérico
de cémo se definen dichas competencias. Lo que supone un avance, un
salto mds en cuanto a una reorganizacién de la «educacionalizacién» del
desarrollo (Trohler, 2009: 8), que permita la orientacién de una politica
educativa mds pragmadtica dirigida hacia una mejora sustancial del capi-
tal humano. Cada competencia clave debera:

82. A juicio de Rychen y Salganik (2006), el conocimiento técito se concibe como el
conocimiento personal producto de la experiencia.
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® contribuir a resultados valiosos para sociedades e individuos;
ayudar a los individuos a enfrentar importantes demandas en una
amplia variedad de contextos;

® ser relevante tanto para los especialistas como para todos los in-
dividuos.

Asi, el marco conceptual del Proyecto DeSeCo para competencias
clave clasifica dichas competencias en tres amplias categorias. «Pri-
mero, los individuos deben poder usar un amplio rango de herra-
mientas para interactuar efectivamente con el ambiente: tanto fisicas
como en la tecnologia de la informacién y socioculturales como en
el uso del lenguaje. Necesitan comprender dichas herramientas am-
pliamente, como para adaptarlas a sus propios fines, usar las herra-
mientas de manera interactiva. Segundo, en un mundo cada vez mds
interdependiente, los individuos necesitan poder comunicarse con
otros, y debido a que encontrardn personas de diversos origenes, es
importante que puedan interactuar en grupos heterogéneos. Tercero,
los individuos necesitan poder tomar la responsabilidad de manejar
sus propias vidas, situar sus vidas en un contexto social mds amplio
y actuar de manera auténoma. Estas categorias, cada una con un en-
foque especifico, estdn interrelacionadas, y colectivamente, forman la
base para identificar y mapear las competencias clave. La necesidad
de que los individuos piensen y acttien reflexivamente es fundamen-
tal en este marco de competencias. La reflexién involucra no solo la
habilidad de aplicar de forma rutinaria una férmula o método para
confrontar una situacién, también la capacidad de adaptarse al cam-
bio, aprender de las experiencias y pensar y actuar con actitud critica»
(OCDE, 2005: 4).

Tras este andlisis, siguiendo a Weinert (2001), y segtin sostenfamos
al inicio de este epigrafe, no hay una sola y unica acepcién del con-
cepto de competencia ni existe una definicién ampliamente aceptada
o una teorfa unificadora. De hecho, tras revisar la literatura dentro
del campo de las ciencias sociales, encontramos multiples y variadas
nociones y concepciones en torno a la competencia. Esta ambigiiedad
que caracteriza la conceptualizacién de competencia hace que su uso y
versatilidad varie de un contexto a otro.

Asi, Gimeno Sacristdn (2008: 11) sostiene que «el constructo com-
petencias puede estar produciendo un fenémeno de consecuencias
contradictorias. Mientras que, por un lado, esta propuesta surge como
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una medida de convergencia entre sistemas educativos, es decir de
acercamiento, las interpretaciones diversas de las que estd siendo obje-
to la estdn convirtiendo en una medida de divergencian.

La aportacién del proyecto DeSeCo de la OCDE, supone una
orientacion hacia competencias para la vida (denominadas claves) y
de ninguna manera al desarrollo de competencias profesionales y es-
tandares (Bolivar y Pereyra, 2006). Este modo de concebir las compe-
tencias clave para la vida supone, por una parte, «vincular las compe-
tencias a la realizacién de tareas en determinados contextos» (Bolivar,
2010), y sobre todo asociadas a marcos mds amplios de desarrollo que
permitan abordar compromisos en la resolucién de tareas. Por tanto,
desde esta perspectiva, las competencias se adquieren mediante pro-
cesos que impliquen la resolucién de una tarea, enfoque de especial
relevancia para el desarrollo de competencias que supongan una parti-
cipacién activa y ciudadana.

3.3. Hacia un nuevo enfoque de las competencias profesionales

El origen del término competencia se sitda en los anos setenta y duran-
te la década de los ochenta se extiende la terminologia de competencia
profesional, aunque de un modo confuso que se refiere de forma indi-
ferente a nociones maltiples y diversas como tarea, capacidad, aptitud,
etc.

Si bien el origen del concepto de competencia no es nuevo, emerge
con fuerza ante los cambios que se estdn produciendo, especialmente
en las tltimas décadas, en distintas esferas (econémica, laboral, social,
familiar...). Como argumentan Brunet y Belzunegui (2003), esta légi-
ca de las competencias se inscribe en el contexto actual de transicién
de nuestras sociedades de sistemas industriales basados en el trabajo,
propios de la primera modernidad, a otros basados en el conocimiento,
donde el trabajo, la formacién y la educacién se orientan a la adquisicién
de competencias, mds que a las cualificaciones especificas para tareas
prescritas.

Concretamente, «el surgimiento de la competencia laboral en varios
paises industrializados, y en algunos en vias de desarrollo, como base de
la regulacién del mercado de trabajo interno y externo de la empresa, asi
como de las politicas de formacién y capacitacion de la mano de obra,
guarda relacién directa con las transformaciones productivas ocurridas
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a partir de la década de los ochenta. Dicha relacién se da en los dife-
rentes planos de la transformacién productiva: a) la estrategia de gene-
rar ventajas competitivas en el mercado globalizado; b) la estrategia de
productividad y la dindmica de innovacién en tecnologfa, organizacién
de la produccién y organizacion del trabajo; ¢) la gestién de recursos
humanos, y d) las perspectivas de los actores sociales, de la produccién y
del Estado» (Mertens, 1996: 3).

Por ello, y como sostiene De Asis (2007a: 14), «el creciente interés
por las competencias profesionales desde diferentes esferas (la empresa-
rial, la formativa, la profesional, la investigadora...) ha convertido esta
propuesta en algo mds que un concepto: hoy dia constituye un autén-
tico movimiento conceptual y cultural, un referente para los sistemas
de formacién profesional, un instrumento de gestién y direccién de
recursos humanos un modo de interpretar los desempenos laborales y
profesionales, un indicador para los sistemas de promocién e incen-
tivo, un criterio de seleccién del personal, un objetivo de evaluacién
y acreditacién del quehacer profesional, un medio para reordenar las
organizaciones..., en fin, un calificador de la cualificacién profesional
de la poblacién activan.

Asi, es en los afos noventa cuando la nocién de competencia profe-
sional comienza a ganar terreno de forma generalizada. Si bien su con-
ceptualizacién sigue siendo heterogénea, debido a la multiplicidad de
enfoques® y desarrollos que genera su implementacién, progresivamente
se gesta un consenso razonable en torno a cuatro conceptos fundamen-

tales que la sustentan (CIDEC*, 1999: 18):

® Posibilita el dar cuerpo a un conjunto de capacidades informales
y procedimentales, que son dificilmente repertoriables si se utili-
zan las clasificaciones mds tradicionales.

® Estd ligada al desempeno profesional. La competencia no existe
en si misma, independientemente de una actividad, de un proble-
ma a resolver, es decir, del uso que de la misma se hace.

83. En la literatura aparecen tres enfoques u orientaciones de los procesos con que
se determinan las competencias: conductista, constructivista y funcionalista. Para mds
informacién ver: Mertens, L. (1996). Competencia laboral: sistemas, surgimiento y modelos.
Montevideo: Cinterfor.

84. CIDEC. Centro de Investigacién y Documentacién sobre problemas de la
Economia, el Empleo y las Cualificaciones Profesionales.
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e Se vincula a un contexto determinado, a una situacién concreta,
lo que por otra parte plantea el problema de su transversalidad, su
transferibilidad.

Integra diferentes tipos de capacidades. No se trata de una suma de
capacidades sino de capacidades estructuradas y construidas que consti-
tuyen un capital de recursos disponibles que se combinan entre si, per-
mitiendo la actividad y el desempefio profesional y la consecucién del
rendimiento/resultados esperados.

Cejas (2004), en su intento por delimitar el concepto de competen-
cia laboral, hace un andlisis de las distintas aproximaciones de diversos
autores, llegando a la conclusién de que tal concepto ha sido abordado
desde diferentes puntos de vista: el empresarial, el psicolégico y el curri-
cular. Tras este repaso conceptual, el autor concluye que «competencia
laboral es el sistema de conocimientos, habilidades, actitudes, aptitudes,
capacidades, valores, motivos que posee un individuo para la ejecucion
eficiente de su actividad laboral con un resultado positivo en tiempo y
calidad».

Por tanto, la actual emergencia de la nocién de competencia su-
pone una actualizacién de los requisitos profesionales y sustituye las
cldsicas nociones de aptitud, capacidad y cualificacién. Este nuevo
concepto, aunque ambiguo y con sus limitaciones y multiples y di-
vergentes interpretaciones, reine requisitos para complementar y/o
sustituir a los anteriores, en particular a la idea de cualificacién a la
que se asocia. Asi, Mertens (1997: 30) profundiza en el significado
de ambos conceptos del siguiente modo: «Por cualificacién se entien-
de el conjunto de conocimientos y habilidades que los individuos
adquieren durante los procesos de socializacién y educacién/forma-
cién. Se considera como un activo con el que las personas cuentan y
que utilizan para desempenar determinados puestos de trabajo. Pue-
de definirse como la capacidad potencial para desempefar o realizar
las tareas correspondientes a una actividad o puesto de trabajo. La
competencia, por su parte, se refiere inicamente a ciertos aspectos
de este acervo de conocimientos y habilidades: los necesarios para
llegar a ciertos resultados exigidos en una circunstancia determina-
da; la capacidad real para lograr un objetivo o resultado en un con-
texto dado. Mientras que la calificacidn se circunscribe al puesto, la
competencia se centra en la persona que puede llegar a ocupar uno o
mds puestos».
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Esta tabla compara, de forma esquemdtica, las caracteristicas de la
capacidad, la cualificacién y la competencia.

Tabla 8. Caracteristicas de la capacidad, cualificacién y competencia profesionales

Capacidad Cualificacion Competencia
profesional (Aptitud) : profesional profesional
Afios 60-80 Afos 80-90 Afios 90-2000
Elementos Conocimientos, Destrezas y Aptitudes
profesionales
Radio de Definido y establecido Flexibilidad de amplitud : Entorno profesional
accion para cada profesion profesional y autonomia § y organizacion del
trabajo
Caracter del Trabajo obligatorio de Trabajo no obligatorio Trabajo libre de
trabajo ejecucion de ejecucion planificacion
Grado de Ajena Auténoma Propia
organizacion

Fuente: Elaboracién propia a partir de Bunk (1994: 9); Guerrero Serén (1999: 339);
Rodriguez Moreno (2006: 52)

Por tanto, y como sefiala Castillo y Terrén (1994:88), «la redefini-
cién de las cualificaciones como competencias no debe ser el punto de
llegada, sino el de salida. Al fin y al cabo, la contraposicién entre trabajo
prescrito y real, cualificacién oficial y real, entre lo formal y lo informal,
en definitiva, no son algo nuevo en el anilisis del proceso de trabajo (el
ejemplo mds claro seria el movimiento de las relaciones humanas). Pero
si lo es la nueva valorizacién de lo informal que se descubre en las dife-
rentes formas de flexibilizacién que caracterizan al modelo productivo
actual».

Si se revisa la bibliografia referente al tema, encontramos que el in-
terés generado hoy en torno al enfoque de las competencias profesiona-
les tiene un origen tanto empresarial como normativo (Guerrero Serdn,
1999). Es decir, por un lado este enfoque aparece ligado a las politicas de
gestion de recursos humanos en las empresas, con el objetivo de adecuar
la mano de obra a las cambiantes necesidades del sistema productivo.
Desde este prisma, las competencias de los trabajadores se convierten
en una pieza clave y cada vez mds valiosa para el éxito de unas empresas
sobre otras. En este sentido encontramos referencias a este enfoque rela-
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ciondndolo con otros conceptos tales como competitividad, empleabili-
dad, rentabilidad, productividad para empresas y trabajadores (Guerrero
Serén, 1999; Vargas Zaniga, 2001 y 2004; Farrugia, 2004).

Se trata, en definitiva, de formar trabajadores competentes. Como
explica Guerrero Serén (1999: 335), «la relacién subyacente es que el
trabajador competente es el soporte de una empresa competitiva, a tra-
vés de una relacién irregular, cada vez mds desregularizada, es decir,
fuera de las reglas de juego tradicionales en las relaciones laborales. Tal
relacién se basa en el concepto de empleabilidad, o responsabilidad
del trabajador de mantener sus competencias profesionales al dia y ser
adaptable, mediante la formacién continua y permanente». Para ello, es
importante que las personas, en este caso los trabajadores, se sientan
responsables de su propia empleabilidad, asi como que dispongan de
los medios necesarios para garantizarla. En este sentido, la formacién
a lo largo de toda la vida puede considerarse como necesidad y derecho
para todo ciudadano, por tanto, el Estado y las instituciones educativas
responsables deben proporcionar las condiciones y entornos formativos
adecuados para tal fin.

Por otro lado, en su origen normativo, encontramos que este enfo-
que estd unido a la regulacién de las cualificaciones profesionales de los
trabajadores en ejercicio para su posible normalizacién, especialmente
dentro del 4mbito de la UE. Desde esta perspectiva, Peter Grootings
(1994) sostiene que la importancia otorgada a este nuevo enfoque en
la UE es porque presentan mds oportunidades de desarrollo de instru-
mentos europeos para la movilidad y transparencia. Sin embargo, esto
no se consigue a partir del concepto de cualificacién profesional, pues
tiene un significado muy contextualizado («societal»). En palabras de
Grooting (1994: 5), el problema radica en que «el significado de la cua-
lificacién se halla imbricado en el contexto especifico de los diversos sis-
temas nacionales de educacién y formacién profesional. También hemos
aprendido que este significado depende de la relacién de los sistemas
de formacién con las estructuras del mercado laboral, los sistemas de
relaciones industriales y los tipos de organizacién laboral. De hecho, en
funcién de la evolucién de estas relaciones en cada pais, se observa que
las cualificaciones se refieren o bien a titulos educativos, a caracteristicas
de categorias laborales (como las profesiones), a clasificaciones salariales,
puestos de trabajo dentro de la empresa o a combinaciones particulares
de estos criterios». En este sentido, se piensa en el enfoque de las compe-
tencias como una medida que facilitard la movilidad europea, ya sea en
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términos de formacién o de empleo. El objetivo® debe ser «promover un
espacio europeo de formacién y ensefianza profesional (FEP) en el que
las cualificaciones y competencias adquiridas en un pafs se reconocieran
en toda Europa, favoreciendo asi la movilidad de los jévenes y adultos.
Esta drea de EFP deberia ser cultivada mediante el uso de marcos comu-
nes, los instrumentos y las herramientas y el apoyo por el uso coherente
de datos comparables que permitan la formulacién de politicas basada
en pruebas».

En esta linea, el CIDEC (1999: 65-66) sehala que «los resultados
efectivos de las iniciativas comunitarias descritas en materia de norma-
lizacién y de reconocimiento de las cualificaciones han sido limitados si
se vinculan al objetivo de convergencia de los sistemas de formacién y
de cualificacién. No obstante, todos los pasos e iniciativas desarrollados
han sentado las bases tanto metodoldgicas como institucionales para
reorientar los esfuerzos y centrar los debates. En este sentido, a la luz de
las experiencias acumuladas y el nuevo contexto tecnolégico-productivo
y de la organizacién social del trabajo, la Comisién ha dejado de cen-
trar la mirada en la busqueda de correspondencias, equivalencias y ar-
monizaciones de los sistemas educativo-formativos para orientarla hacia
los sistemas de reconocimiento de aprendizajes tanto formales como no
formales, en linea con la conceptualizacién y operativa derivada de los
sistemas basados en competencias. El concepto de competencia se sitiia
asi como un elemento aparentemente capaz de conciliar la dualidad de
la idea de cualificacién que se venia utilizando en la aproximacién de las
correspondencias y que hacfa referencia tanto a las actividades profesio-
nales como a las titulaciones asociadas.

Este discurso teérico (el debate de las competencias) ha generado
sus primeras aplicaciones précticas que abarcan desde la reestructura-
cién de algunas de las etapas del sistema educativo hasta la elaboracién
de pruebas de evaluacién de los resultados del aprendizaje. Luengo, Lu-
z6n y Torres (2008) sefalan que «estamos asistiendo, por ejemplo, a la
reforma de la educacién superior a través de la creacién de un Espacio
Europeo de Educacién Superior, lo que conlleva un nuevo marco de
andlisis basado, entre otras cosas, en la creacién de un sistema transpa-
rente y transferible junto a un nuevo diseno de titulaciones definidas
en términos de competencias y habilidades. Asimismo, en el dmbito

85. Segtin el Comunicado de Helsinki sobre mejoramiento de la cooperacién europea
en materia de educacién y formacién, 2006.
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de la educacién obligatoria, el proyecto PISA (Program for Internatio-
nal Student Assessment), pretende evaluar los rendimientos escolares
de lectura, matemdticas y ciencias a partir de un conjunto de compe-
tencias. De manera menos relevante y mas sutil, aunque mds reciente,
tenemos que sefialar la organizacién de la formacién profesional a tra-
vés de competencias claves (compétences-clés), iniciativa llevada a cabo
por la Office d’Orientation et de Formation Professionnelle (OOFP)
en Ginebran.

Tras este andlisis, cabe preguntarse qué implicaciones y retos plantea
este nuevo discurso en relacién con la formacién de los trabajadores.

3.4. De la cualificacién a la competencia. Implicaciones para la
formacién

Expertos en la materia (Burke, 1991; Fletcher, 1991; Castillo y Terrén,
1994; Parkes, 1994; Agudelo, 2002; Vossio, 2002; De Asis, 2007a; Jau-
lin, 2007), si bien sittian los antecedentes de la formacién basada en
competencias en la década de los setenta, cuando en Estados Unidos,
como respuesta a la profunda crisis del sistema educativo, una de las
iniciativas fue promover una formacién del profesorado basada en la
competencia, consideran que la consolidaciéon de este enfoque hay que
situarla en Reino Unido, durante la década de los ochenta. Tal como ex-
plica De Asis (2007b), concretamente, la crisis econémica de los setenta,
junto a la recensién econémica de finales de esta década, produjo en este
pais un gran desajuste entre el nimero de jévenes en edad de ingresar en
el mercado de trabajo y el nimero de empleos disponibles. Este desajus-
te se vio agravado por la falta de correspondencia entre la cualificacién
profesional de los jovenes y las exigencias en el sistema de cualificaciones
y de formacién profesional.

Esta «no» correspondencia entre las cualificaciones laborales ofre-
cidas y las demandas cualitativas del mundo laboral limita las posibi-
lidades de las personas para desempefarse eficazmente en situaciones
especificas de trabajo. Ante esta situacion, «el enfoque de competencia
laboral surge como respuesta a la necesidad de mejorar la calidad y per-
tinencia de la formacién de los recursos humanos frente a la evolucién
de la tecnologia y de la produccién, elevando asi el nivel de desempenio
y las condiciones de vida de los trabajadores y la competitividad de las

empresas» (Agudelo, 2002: 19).
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Perrenoud (2003), en esta misma linea, senala que la preocupacién
de la escuela por el tema de las competencias tiene su origen en su inte-
rés por seguir los pasos del mundo del trabajo, especialmente por parte
de la formacién profesional y no tanto de los estudios universitarios que,
inicialmente, no otorgan un estatus prestigioso a las competencias.

Este enfoque relacionado con el sentido y valor del trabajo ha he-
cho que en las instituciones y agencias encargadas de la formacién
profesional, asi como en las empresas, haya nacido la «preocupacién
por las cualificaciones profesionales y la competencia laboral» (Rodri-
guez Moreno, 2006: 38), ambas claves en la discusién sobre la forma-
cién de trabajadores. Ya en la década de 1970, Dieter Mertens afirmé
que el sistema educativo debe dotar a los alumnos con la capacidad de
adquirir nuevos conocimientos y competencias de una manera rdpida
y flexible, y se refirié a este tipo de capacidad como una «competen-
cia clave» (Gonon, 2008). Durante las tltimas décadas, el concepto
de competencia se ha empleado en el desarrollo de la educacién y la
formacién profesional, debido al auge en la popularidad del mismo,
dentro y fuera de la UE.

Este nuevo enfoque de las competencias supone un replanteamien-
to en la concepcién de la formacién, vinculdndola a las necesidades de
desarrollo econémico y social y, mds concretamente, con los requeri-
mientos del mundo productivo, lo que implica importantes cambios
y novedades pedagégicas, referidas, sobre todo, a la evaluacién de los
aprendizajes y la definicién y organizacién de los procesos de aprendi-
zaje. Como senala Homs (2008: 157) «la aplicacién del concepto de las
competencias tanto en el dmbito laboral como en el educativo ha com-
portado priorizar especialmente los resultados, ya sean de los aprendi-
zajes o los profesionales, por encima de los procesos tanto educativos
como laborales. Entre otras cosas, hace que los procesos y espacios for-
mativos no sean ficilmente separables, sino que aparezcan interconecta-
dos, produciéndose solapamientos entre lo formal e informal, asi como
entre el trabajo y la escuela.

Tal y como aclara el CIDEC (1999: 25), «los nuevos procesos forma-
tivos basados en competencias no solo transmiten saberes y destrezas
manuales, sino que toman en cuenta otras dimensiones y contemplan
los aspectos culturales, sociales y actitudinales que tienen relacién con
las capacidades de las personas. Asi mismo, abandonan la construccién
de programas centrados en la capacitacién para determinados pues-
tos de trabajo, concretos y cerrados, contribuyendo a crear una nueva
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cultura del trabajo y de la produccién que integra la modernizacién
productiva basada en criterios de calidad, productividad, eficiencia y
competitividad desde cursos, programas, contenidos curriculares y me-
todologias que plantean crear un dmbito y clima productivo intrinseco
en el que se enmarca al propio proceso formativo. La razén es simple,
las competencias no se adquieren exclusivamente desde la transferencia
educativa de un curso, sino que son el reflejo de un ambiente produc-
tivo impregnado de la atmdsfera que viven las empresas, de los cédigos
de conducta y funcionamiento que operan en la realidad productiva, y
en la incorporacién de las pautas de trabajo y de produccién empresa-
rial. En dltima instancia solo las propuestas que articulan educacién/
formacién, con trabajo y tecnologia, en un ambiente adecuado, pueden
ser el mecanismo por el cual se transmitan los valores, hébitos y los
comportamientos inherentes a las nuevas competencias requeridas a la
poblacién activan.

Siguiendo esta teorfa, Arnold (1999: 66) sostiene que «el aprendizaje
de adultos hoy no puede limitarse a las formas tradicionales de transfe-
rencia de conocimientos institucionalizados. Es necesario un aprendiza-
je de por vida, o un aprendizaje complementario a las experiencias. Este
concepto no solo incluye el saber, sino también la experiencia, los cono-
cimientos y la valoracién en la realizacién de los procesos de aprendizaje
para adultos, y supera las limitaciones de las instituciones de aprendizaje
dando lugar a un aprendizaje profesional autodiddctico que se realiza en
el lugar de trabajo. Esta triple liberacién de los contenidos, de los lugares
y de los sujetos de aprendizaje desemboca en una nueva comprensién de
la formacién profesional».

De hecho, la transformacién de los sistemas de formacién inicial
para adaptarse a la demanda creciente de formacién permanente es, jun-
tamente con la perspectiva de las competencias, el factor que mds estd
impulsando la innovacién y la evolucién de los sistemas formativos. Y
como en el caso de las competencias, la incorporacién del mensaje viene
de la mano de la Unién Europea (Homs, 2008). El camino a seguir
por parte de las instituciones encargadas de la formacién, consiste en
la redefinicién de sus marcos de actuacién, transformando sus objeti-
vos, funciones, relacién con el mundo productivo y la atencién a las
demandas de los mercados de trabajo. En este sentido, Mertens (1996:
42-43) senala diferentes marcos de actuacion, de acuerdo a los siguien-
tes elementos: sectorializacién, verticalidad e integralidad, que describe
del siguiente modo.
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Sectorializacién: Uno de los elementos que gana terreno es la re-
definicién de centros formativos destinados a sectores econémicos es-
pecificos. Mientras que en muchos paises, y durante décadas, un esta-
blecimiento educativo-formativo cobijaba un importante niimero de
especialidades (mecdnica, electricidad, quimica, construccién, etc.),
la tendencia en la actualidad apunta a dar respuesta a las necesidades
de formacién de un sector determinado. Entre las ventajas que cabe
asociar a esta orientacién estd el hecho de que se facilitan las posibi-
lidades reales de participacién del sector productivo, y la oferta estd
mds acotada, resultando mds precisa. En segundo lugar, esto también
ha llevado a que se conciba el equipamiento no solo con fines educa-
tivos o formativos, sino también productivos. Esto supone que ante el
uso intensivo de equipos, la amortizacién de sus costos se hace mds
llevadera. En tercer término, la sectorializacién favorece la verticali-
dad y se proyecta en la integralidad de las acciones; aspectos estos que
constituyen los elementos que se resaltan a continuacién.

Verticalidad: Tradicionalmente la formacién de recursos humanos
se viene adjudicando a distintas entidades que captan diferente tipo de
alumnado (estudiantes, desempleados, trabajadores poco cualificados
o cualificados), cubriendo diversos niveles de la pirdmide poblacional
y ocupacional. En la medida que la infraestructura y el equipamiento
permiten la concentracién de esfuerzos, y la cercania y atencién perma-
nente a las transformaciones cientifico-tecnoldgicas de los procesos de
trabajo y productivos, ha llevado a plantear que los centros comiencen
a aceptar el desafio de formar a individuos en un itinerario mds amplio.
Esto tiene una aportacién clara para el conjunto del sistema educativo-
formativo, la continuidad de la oferta de los servicios que presta. De ahi
que la forma en que se ve a estas unidades educativas, es bien diferente
a lo que acontecia hace anos: son unidades que han roto dicotomias
y dualidades; han permitido que la definicién de los programas y sus
alcances vengan formulados por criterios de calidad. Abrir los centros
a los diversos niveles de la pirdmide ocupacional, se corresponde con el
objetivo de ofertar una educacién-formacién permanente: los centros se
ponen al servicio de todas aquellas personas que necesitan una respues-
ta formativa de algun tipo.

Integralidad: Otra perspectiva que se abre es la de ofrecer ser-
vicios de diverso tipo para las necesidades del sector. Esto es, no se
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circunscriben a la formacién y desarrollo exclusivo de los recursos
humanos, y se va gestando una posible integracién de formacién,
educacién, trabajo y tecnologia que es superadora de las précticas
fragmentadas formacién tedrica y formacién préctica. La integrali-
dad de las acciones significa abordar al mundo productivo con un
bagaje de conocimientos, experiencias y dotaciones adecuadas de
equipamiento y tecnologia, tanto para formar trabajadores, como
perfeccionar técnicos o actualizar profesionales; y significa también,
la posibilidad de satisfacer demandas de tipo diverso: informativas,
de asistencia técnica y asesoramiento, de produccién (prototipos),
etc. La integralidad se extiende tanto a la multiplicidad de respuestas
formativas y de otro tipo que estarian en condiciones de brindar los
centros especializados, como a la elaboracién de las mismas a través
de la accién conjunta de alumnos, profesores, consultores y personal
de las propias empresas.

El enfoque de competencia laboral permite la definicién de progra-
mas flexibles y modulares de formacién, vinculados con lo que real-
mente se da en el mundo del trabajo. Ademds, no solo facilita la forma-
cién de los individuos, sino que también la estimula a lo largo de toda
su vida, alternando la capacitacién con el trabajo, permitiendo la acu-
mulacién de su capital intelectual, el desarrollo de estindares compara-
bles, y la generacién de informacién oportuna y confiable para el mer-
cado de trabajo sobre lo que los individuos saben hacer (Ibarra, 2000).
La formacién modular permite acumular el aprendizaje de habilidades
concretas en tareas especificas, adquiridas en distintos tiempos y a tra-
vés de cursos de menor duracién que los anteriores programas de for-
macién profesional. Es importante, en este sentido, la alternancia entre
periodos de trabajo y periodos de aprendizaje escolar.

En definitiva, el enfoque de competencias obliga a superar los méto-
dos de formacién tradicionales, orientdndolos hacia una pedagogia dife-
rente, tal como se expresa en la tabla 9.

Ahora, la formacién debe dirigirse a generar competencias en los
trabajadores, es decir, conseguir que el individuo adquiera una amplia
categorfa de capacidades que impliquen no solo conocimiento y ha-
bilidades, sino también una comprensién de lo que se estd haciendo.
Ya no basta con cualificar a los trabajadores, sino formar trabajadores
competentes.
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Tabla 9. Comparacién entre la formacién tradicional y la formacién para la em-

pleabilidad

Formacion tradicional Formacion para la empleabilidad

e |arga duracion. e Formacion flexible y personalizada, de
acuerdo a los requerimientos del alumno.

e Contenidos y estrategias en entorno
flexible.

e Curriculums desactualizados.
e FEstructura rigida.
e Se basa en el saber del docente.

e Rescata el saber del trabajador.
e F|alumno es pasivo, memoriza y repite.

Recepciona informacion.
e Formacion para un puesto.

e El alumno es activo: analiza, investiga,
aporta su saber.

e Formacion para la empleabilidad.

e Formacion de habilidades y destrezas. o Formacién integral

Pedagogia directiva. Proceso ensefianza-aprendizaje.

Fuente: Vargas Zaniga et al. (2001: 72)

Por tanto, y tras lo expuesto a lo largo de este capitulo, se extrae
que no es posible aplicar la formacién basada en competencias sin la
estrecha relacién con el contexto productivo. El «aprender haciendo»
y «en condiciones reales de trabajo» se fundamenta en principios tales
como los siguientes (Vargas Zaniga et al, 2001: 73):

® cducar es fomentar, mediante el aprendizaje, la efectividad del
talento humano en todas sus dimensiones: intelectual, afectiva,
etc.;

® los conocimientos cientificos tecnoldgicos tienen valor cuando se
reflejan en capacidades operativas (comportamientos);

® la mejor forma de aprehender los conocimientos cientificos y tec-
noldgicos es descubriéndolos y redescubriéndolos en la prictica;

® la competencia laboral no es sumatoria de conocimientos, habili-
dades y actitudes aislados, sino que es un resultado integrado en
forma coherente y aplicado a situaciones concretas.

La definicién de las competencias, y mds ain de los niveles de com-
petencias para ocupaciones dadas, se construyen en la prictica social y
son una tarea conjunta entre empresas, trabajadores y educadores. Las
competencias demandadas no son abstractas sino que provienen de una
reflexién sobre la realidad del mundo del trabajo. Asimismo, la forma-
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cién para el trabajo es una mezcla original, en cada trabajador, entre
educacién formal general siempre y, en algunos casos, especifica (técni-
ca) adquiridas en el sistema educativo, experiencia laboral, y formacién
especifica, la mayoria de las veces no formal, adquiridas a lo largo de la
vida. La adquisicién de competencias es un largo proceso: no se eviden-
cia en la acumulacién de credenciales sino en la demostracién de una ca-
pacidad de desempeno en situaciones problemdticas especificas (Gallart
y Jacinto, 1997).

Tradicionalmente se ha puesto mayor énfasis en el conocimiento
tedrico y el razonamiento, y el cambio organizacional y tecnolégico ha
llevado a la experimentacién con nuevas formas de ensefianza y a la re-
visién constante en los organismos educativos y en las empresas de las
competencias demandadas, a fin de redefinir dichas calificaciones. Los
objetivos centrales son hoy la flexibilizacién de los programas educativos
y la mejora de las habilidades adquiridas haciéndolas relevantes al con-
texto laboral. La tendencia, entonces, es evitar la referencia a programas
de estudio estdticos o clasificaciones de puestos de trabajo, y en cambio,
a medir las competencias a través de organismos independientes de la
institucién de ensenanza, en instancias que tengan fuerte participacién
de los actores del mercado de trabajo. Se acreditan asi no solo los estu-
dios realizados sino la experiencia laboral. Se definen claramente niveles
de competencia de mayor a menor, y se focaliza en los resultados en
contextos problemdticos. La acreditacién de competencias debe tener
tres caracteristicas necesarias para ser util en el mercado de trabajo (Ga-

llart y Jacinto 1997: 89):

a) visibilidad para los empleadores y las asociaciones profesionales,
es decir que se sepa cudles son las habilidades concretas que esa
acreditacion indica;

b) transferibilidad de un sector educacional a otro, de manera que
las competencias adquiridas en el aprendizaje en el trabajo sir-
van para continuar estudios en la formacién profesional, y que
las habilidades adquiridas en la educacién general, debidamente
complementadas con conocimientos técnicos o préctica laboral,
sirvan para la insercién en el mercado de trabajo;

o) posibilidad de trasladarse de un tipo de puesto de trabajo a otros,
de una empresa o sector a otro, o en otras palabras, que sean reco-
nocidas transversalmente en el sistema ocupacional.
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Por tanto, a diferencia de las cualificaciones, que eran medidas por el
diploma y, bdsicamente, a través del sistema educativo formal, las com-
petencias exigen acuerdo y colaboracién entre el mundo de la educacién
y el mundo del trabajo, y se adquieren en trayectorias que implican una
combinacién de educacién formal, aprendizaje en el trabajo y, educacién
no formal, ante la necesidad de nuevos saberes a lo largo de toda la vida.

Por tanto, y resumiendo, actualmente el debate de las competencias,
se ha convertido en el centro de atencién (y también de criticas) dentro
del dmbito laboral y formativo. Si bien no se trata de un concepto nue-
vo, si que lo es su uso institucionalizado y, se ha convertido en protago-
nista en los programas de formacién.

Si este discurso ha penetrado con tanta fuerza en el terreno de la for-
macién en la tltima década es, por un lado, para responder al fracaso de
los sistemas tradicionales de formacién (basada en el conocimiento) que
no responden a las demandas del mercado laboral, dindose un desajuste
entre formacién y empleo. Como Pia Cort (2008) bien resume, la fun-
cién de la formacién profesional serd entonces, desde este enfoque, que
los trabajadores posean los conocimientos adecuados, es decir, aquellos
que demanda el mercado laboral nacional y que estas calificaciones sean
transferibles y sin vinculos con un mercado de trabajo europeo para que
la movilidad sea posible. Debe existir la posibilidad de aceptar las habi-
lidades cambiantes hacia las necesidades del mercado laboral europeo
con una perspectiva de aprendizaje permanente. Asimismo, el recono-
cimiento del aprendizaje no formal e informal es un elemento clave en
esta construccién de la formacién profesional. Se trata de una percep-
cién econdmica, tecnocrdtica e instrumental del aprendizaje a la que se
estd expuesta. Central es la empleabilidad, es decir, que el sujeto posea
las habilidades que le hace un bien valioso en el mercado de trabajo.
Haciendo hincapié en esta capacidad del individuo para dominar las
nuevas necesidades de trabajo, los conceptos de empleabilidad y com-
petencia han ganado importancia en los discursos de politica interna-
cional. De hecho, se han convertido en un nuevo imperativo no solo
para los individuos sino también para la formacién profesional. Krauss
y Heikkinen (2008) resaltan la importancia de las distintas (sobre todo
nacionales) «culturas de formacién profesional», y las tradiciones disci-
plinarias para la comprensién de empleabilidad y competencia, asi como
el poder de un discurso internacional en la difusién de estos concep-
tos a través de las fronteras nacionales. Segtin los autores, el desarrollo
conceptual y la investigacién critica son cruciales para que la formacién
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profesional desarrolle su propia y clara comprensién de los conceptos
que estdn (a pesar de las distintas nociones, las tradiciones nacionales y
los enfoques cientificos) determinados por los discursos politicos y eco-
némicos y los intereses pragmadticos. Resumiendo, el individuo debe ser
empleable y competente.

En definitiva, la formacién profesional se tiene que orientar hacia el
desarrollo de competencias profesionales de por vida. Este desarrollo de
competencias profesionales estd caracterizado también por un entendi-
miento ampliado del contenido del aprendizaje, asi como de los valores
y de las orientaciones y por la inclusién de nuevos lugares de aprendiza-
je. Asimismo, la formacién profesional debe proceder a la preparacién
para la autoadaptacién al cambio. Por tanto, las competencias exigen
acuerdo y colaboracién entre el mundo de la educacién y el mundo del
trabajo, y se adquieren en trayectorias que implican una combinacién de
educacién formal, aprendizaje en el trabajo y, educacién no formal, ante
la necesidad de nuevos saberes a lo largo de toda la vida.
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CAPITULO 4

El discurso de las competencias en
el sistema de formacién profesional
espanol

Como se ha desarrollado a lo largo del libro, la libre circulacién de
trabajadores por los paises de la UE plantea la exigencia de facilitar
la transparencia de cualificaciones en el 4mbito comunitario. Esta ta-
rea ha sido tratada por la Comunidad Europea, a través del Programa
de Correspondencia de Cualificaciones encargado al CEDEFOP,*® con
cardcter meramente informativo y clarificador para los empleadores y
los trabajadores.

En el contexto espafiol, es el Primer Programa Nacional de Forma-
cién Profesional el que establece una adecuada transparencia de cuali-
ficaciones®” en el dmbito europeo. Este programa, acordado en 1993% y
en vigor hasta 1996, supone el primer planteamiento global de la forma-
cién profesional en Espana al intentar articular en un todo coherente los
dos subsistemas de formacién profesional existentes en el momento, la
ocupacional y la reglada. En este programa se senala que la formacién
profesional debe concebirse como tnica, como un todo, que persigue en
cualquier supuesto la preparacién adecuada para el ejercicio profesional
y, por tanto, la adquisicién de competencias con valor y significado en el
empleo que facilite la insercién y/o la promocién profesional.

86. CEDEFOP son las iniciales del Centro Europeo para el Desarrollo de la
Formacién Profesional, creado mediante el Reglamento (CEE) N 337/75 del Consejo de
10 de febrero de 1975 y tiene como misién prestar asistencia a la Comisién para contribuir,
a escala comunitaria, a la promocién y el desarrollo de la formacién profesional y continua.

87. Uno de los objetivos que se plantea es la creacién del sistema nacional de las
cualificaciones (SNCP), aunque este se materializé con el Nuevo Programa de Formacién
Profesional (vigente desde 1998 hasta 2002). Uno de los principios que rigié este SNCP es
«la adecuacion de la formacién y las cualificaciones a los criterios de la Unién Europea, en
funcién de los objetivos del mercado tnico y la libre circulacién de trabajadores» (LOCEFP,
2002, articulo 2.3.d).

88. El Primer Programa Nacional de Formacién Profesional se aprobé a través del

Real Decreto 631/1993 de 3 de mayo.
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Pero la ley de referencia que introduce en Espana el concepto de
competencias, y que supondrd un punto de inflexién para la formacién
profesional, es la Ley Orgdnica de las Cualificaciones y de la Forma-
cién Profesional que, siguiendo las directrices del Nuevo Programa de
Formacién Profesional,® se aprueba en 2002. Asi, en este capitulo se
ahonda en cémo, a través de esta norma, se introduce en Espana el
concepto de las competencias profesionales, generando todo un discur-
so en torno a su conceptualizacién, e implantacién y, modificando pro-
fundamente nuestro sistema de formacién profesional que, entre otras
cosas, buscard dar respuesta a los retos de la formacién en el actual
marco laboral europeo. Pero, previamente se hard un breve repaso de
las actuaciones politicas que, en materia de formacién profesional se
han dado en Espana, desde que estas ensefianzas se institucionalizan
hasta configurarse el sistema de formacién profesional tal como lo co-
nocemos hoy.

Asimismo, a través de un estudio basado en entrevistas de corte se-
miestructurado al profesorado de esta etapa educativa dentro del territo-
rio andaluz,” se introduce en este anilisis la percepcién que estos agen-
tes sociales implicados tienen sobre los contenidos del discurso de las
competencias en esta etapa concreta del sistema educativo; cémo se estd
reestructurando esta etapa en base a las nuevas demandas de la econo-
mia y de los mercados de trabajo en particular; cudles son los desafios a
los que tiene que hacer frente, etc.

4.1. Evolucién histérica de la formacién profesional en Espana

En este apartado no se trata de realizar un andlisis en profundidad de
la evolucién de todas y cada una de las actuaciones politicas que han
regulado la formacién profesional en el dmbito educativo en nuestro
pais. Sin embargo, parece conveniente esbozar las lineas de dicha evo-
lucién, sobre todo para comprender el nuevo contexto de la formacién
profesional y su nueva configuracién, encaminado a potenciar la for-

89. Vigente en el periodo 1998-2002.

90. Este estudio es parte de la tesis doctoral para la Universidades de Granada y
Roma-Tor Vergata La reforma de la formacion profesional en Espana a través del diseiio por
competencias: un andlisis desde la perspectiva de los agentes sociales, defendida por Rocio
Lorente Garcia, el 15 de julio de 2011, en Granada (directores: Antonio Luzén, Marfa
Moénica Torres y Donatella Palomba).
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macién de los individuos a lo largo de toda la vida, como mecanismo
para mejorar sus condiciones de empleabilidad o sus condiciones de
trabajo, a fin de conseguir una sociedad mds formada.

Aunque la institucionalizacién® definitiva de los estudios profesio-
nales (Lozano, 2007) comenzé en la década de 1870, esta se prolongé
hasta bien entrado el siglo xx. Precisamente, fue con la Ley de Forma-
cién Profesional Industrial (1955) cuando se inicié el proceso de conso-
lidacién de las ensenanzas técnico-profesionales, cuya estructura con-
sistia en: preaprendizaje, aprendizaje y maestria. Pero en 1970, con la
Ley General de Educacién y Financiamiento de la Reforma Educativa
(promovida por el ministro de Educacién Villar Palasi), serd cuando se
dé un giro politico sustantivo a la formacién profesional, otorgdndole
un cardcter educativo pero que, como veremos, supondrd la desvaloriza-
cién de la misma, convirtiendo a la formacién profesional en una via de
segunda clase.

4.1.1. Integracién de la formacién profesional en el sistema
educativo

Mediante la Ley de General de Educacién (LGE), el sistema se estruc-
tura en una etapa de educacién general bdsica (EGB) que finaliza a
los 14 anos y que se establece en el texto introductorio de la ley como:
«Gnica, obligatoria y gratuita para todos los espafoles». Finalizada la
EGB, el alumnado recibia el titulo de graduado escolar, que permitia el
acceso al bachillerato unificado polivalente (BUP), denominado asi por
ofrecer una amplia diversidad de experiencias prictico-profesionales,
permitia el mejor aprovechamiento de las aptitudes de los alumnos y
evitaba el cardcter excesivamente tedrico y academicista que lo caracte-
rizaba (LGE, introduccién), y que tenia una duracién de tres anos (15,
16 y 17 afos). Desde este se accedia, a su vez, al curso de orientacién
universitaria (COU), o en su defecto a la formacién profesional de se-
gundo grado.”” Quienes no reunian los requisitos para conseguir este

91. En la década de 1870 se crearon escuelas municipales y provinciales de artes y
oficios en distintos puntos del pais, de modo que se puede caracterizar estos afios como
embrionarios, por lo menos en el nivel elemental.

92. El titulo de bachiller habilitaba para el acceso a la formacién profesional de
segundo grado y permitia seguir el curso de orientacién universitaria (art. 21.1).
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titulo de Graduado Escolar, recibian un certificado de escolaridad” que
habilitaba para el ingreso en los centros de formacién profesional de
primer grado.

La citada ley, senala como finalidad especifica de la formacién pro-
fesional «la capacitacién de los alumnos para el ejercicio de la profesion
elegida, ademds de continuar su formacién integral. Deberd guardar, en
su organizacién y rendimiento, estrecha relacién con la estructura y pre-
visiones del empleo» (articulo 40.1). Para ello, concretamente, organi-
zaba la formacién profesional en tres niveles: iniciacién o primer grado
(EPI); nivel medio o segundo grado (FPII); y de nivel superior o tercer
grado. En cuanto al acceso a dichos niveles, la ley especificaba (en su
capitulo III) que deberdn acceder a los estudios y pricticas de la forma-
cién profesional de primer grado quienes hayan completado los estudios
de la educacién general bésica y no prosigan estudios de bachillerato;
a la formacién profesional de segundo grado quienes posean el titulo
de bachiller y quienes, habiendo concluido la formacién profesional de
primer grado, sigan las ensefianzas complementarias que sean precisas,
de las que podrdn ser dispensados aquellos que demuestren la debida
madurez profesional; y a la formacién profesional de tercer grado, ade-
mids del alumnado que haya concluido el primer ciclo de una facultad o
escuela técnica superior, todos los graduados universitarios y los de For-
macién Profesional de segundo grado que hayan seguido las ensehanzas
complementarias correspondientes.

Con esta ley se garantizaba que en cualquier momento del proceso
educativo, pasado el periodo de Educacién General Bdsica, se ofrecen al
alumnado posibilidades de formacién profesional, asi como la reincorpo-
racién a los estudios en cualquier época de su vida de trabajo. De esta
manera, por primera vez, la formacién profesional y técnica estd presente
en el conjunto del sistema escolar pero no conseguird integrarse comple-
tamente en el mismo. Al contrario, la formacién profesional parecia des-
tinada a los estudiantes fracasados del sistema. El establecimiento de una
divisién radical entre el bachillerato y la formacién profesional, dotando
a esta tltima de una doble via de acceso, (con o sin el graduado escolar).
Esto, unido a la falta de medios, resulté muy negativo para la implanta-
cién de los estudios profesionales prevista en la LGE (Planas 1986).

93. Tras realizar unas pruebas de madurez, de acuerdo con las normas dictadas por el
Ministerio de Educacién y Ciencia (redactado segin la correccién de errores en BOE. n°
112; de 10 de mayo de 1.974).
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Asi, como asegura Casquero (2006: 85), «la reforma de la formacién
profesional en la LGE de 1970 supuso un cambio sustancial con res-
pecto a su presencia en el conjunto del sistema escolar, convirtiéndolo
en un periodo poco afortunado para estos estudios y no por la ley en
si, que en sus objetivos la potenciaban, sino porque los decretos que la
desarrollaron la convirtieron en una via de segunda clase (paralela al
bachillerato y como una seccién desvalorizada reflejo institucional de
la divisién social del trabajo) refugio para el fracaso escolar, siendo todo
ello el estigma que desde entonces la acompanan.

Ya bajo el marco de la Constitucién Espafiola (1978), en 1985 se
aprueba la Ley Reguladora del Derecho a la Educacién (LODE),”* cuyo
objetivo es desarrollar, adecuadamente, los principios que sobre educa-
cién contiene la Constitucién Espafola. Para ello, la LODE recoge el
derecho a la ensefianza, la igualdad de oportunidades, la gestién demo-
crdtica de los centros, los derechos del alumnado, el régimen de concier-
tos con la ensenanza privada, los consejos escolares. Partiendo de ella se
disenard una reforma global de todo el sistema educativo.

Por tanto, Casquero (2006:88) afirma en este sentido que «a partir
de la LODE, y con la aparicién en el curso académico 1987-1988 de
la ‘Propuesta para debate. Proyecto para la Reforma de la Educacién
Técnico-Profesional’ y del Libro Blanco de 1989, comienza a articu-
larse el proyecto experimental que constituird la nueva formacién pro-
fesional.

Otro documento relevante de la politica educativa de este periodo es
la decisién emitida por la Comunidad Econémica Europea, en 1985,”
relativa a la correspondencia de cualificaciones de formacién profesional
entre los Estados miembros, con el fin de facilitar la movilidad laboral
dentro de la Comunidad. Este acuerdo considera que la ausencia del
reconocimiento mutuo de los certificados y titulos otorgados al finali-
zar la formacién profesional, es un factor que obstaculiza la libertad de
circulacién de los trabajadores en el territorio de la comunidad, dejando
patente la necesidad de una convergencia de las politicas en el sector de
la formacién profesional (al mismo tiempo que se reconoce la diversi-
dad de los sistemas de formacién en los Estados miembros) y establece
la correspondencia de las cualificaciones de formacién profesional en la
Comunidad. Por tanto, la Comisién, en estrecha relacién con los Esta-

94. BOE ndm. 159, de 4 de julio de 1985.
95. Acuerdo adoptado por el Consejo de 16 de julio de 1985.
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dos miembros, emprenderia los trabajos para alcanzar tales objetivos.
Cuando se emite esta decisidn, ain no se habia hecho efectiva la entrada
de Espana en la CEE, Tratado de adhesién que se firma poco mds tarde
(el 15 de noviembre de 1985). No obstante, es importante resaltar esta
disposicién normativa, ya que, como veremos, afectard a la legislacién
nacional posterior.

En 1985 se implanta el Primer Plan Nacional de Formacién e In-
sercion Profesional con el fin de ajustar la formacién profesional a las
necesidades de empresas y trabajadores. Su gestién corresponderd a
la administracién laboral a través del Instituto Nacional de Empleo
(INEM) vy esta iniciativa tuvo destacada importancia en el impulso
de la formacién ocupacional. Los programas que se potencian en este
Plan son: programa de formacién profesional para jévenes y parados
de larga duracidn; programas de insercién profesional para deman-
dantes de primer empleo que dispongan de titulacién suficiente para
ser contratados en pricticas; programas de recuperacién de la esco-
laridad de los jévenes que no han completado la Ensenanza General
Bdsica y de ensefianza en alternancia de los alumnos de formacién
profesional de segundo grado; generalizacién de la formacién ocu-
pacional para la reconversién profesional en el dmbito rural y en los
sectores o empresas en reconversiéon industrial. En esta linea, Mar-
tinez y Oquifnena (1988: 312) precisan que, «junto a estos objetivos,
también se buscaba establecer un conjunto de acciones que pudiera
servir de experiencia a los programas a desarrollar en el 4mbito del
Fondo Social Europeo en 1986, como consecuencia de la adhesién a
las Comunidades Europeas».

De esta manera, no es extrafo que en 1986 se creara el Consejo Ge-
neral de Formacién Profesional®® como érgano consultivo, de participa-
cién institucional y de asesoramiento del Gobierno en materia de for-
macién profesional reglada y ocupacional. Este Consejo, en su creacién,
estaba integrado por representantes de organizaciones sindicales, orga-
nizaciones empresariales y de la Administracién, a los que se anadieron
en 1997% los representantes de las comunidades auténomas.

96. Ley 1/1986, de 7 de enero, por la que se crea el Consejo General de la Formacion
Profesional (BOE, nim. 9, de 10 de enero de 1986).
97. Mediante la Ley 19/1997, de 9 de junio, por la que se modifica la Ley 1/1986, de

7 de enero.
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4.1.2. La formacién profesional se adapta a la sociedad del
conocimiento

El 3 de octubre de 1990 se promulga una ley que supondrd la comple-
ta reestructuracion del sistema de ensefianza y de formacién profesio-
nal inicial en Espana. Es la denominada Ley de Ordenacién General
del Sistema Educativo, mds conocida por sus iniciales, LOGSE. En
cuanto a la formacién profesional, la ley, en el capitulo cuarto de su
titulo primero, la define como «el conjunto de ensefianzas que, dentro
del sistema educativo y reguladas en esta ley, capaciten para el desem-
peno cualificado de las distintas profesiones. Incluird también aquellas
otras acciones que, dirigidas a la formacién continua en las empresas
y a la insercién y reinsercion laboral de los trabajadores, se desarrollen
en la formacién profesional ocupacional que se regulard por su nor-
mativa especifica» (articulo 30.1). Asimismo, resalta que «tiene como
finalidad la preparacién de los alumnos para la actividad en un campo
profesional, proporciondndoles una formacién polivalente que les per-
mita adaptarse a las modificaciones laborales que puedan producirse a
lo largo de su vida» (articulo 30.2).

Al margen de la retérica de «redencién social» que acompafi6 a la
reforma socialista de los afios noventa (Pereyra, Gonzdlez Faraco, Luzén
y Torres, 2009), esta ley hace una distincién entre la formacién profe-
sional de base o formacién bdsica de cardcter profesional (articulo 30.3)
y la formacién profesional especifica. La formacién profesional de base
(educacién secundaria obligatoria y bachillerato), se entiende como el
conjunto de conocimientos, aptitudes y capacidades bdsicas comunes a
un conjunto amplio de profesiones, proporcionando una formacién po-
livalente. La formacién profesional especifica, sin embargo, se refiere al
conjunto de conocimientos, aptitudes y capacidades relativas a una pro-
fesion, es decir, a la competencia para ejercer una serie de puestos de tra-
bajo afines a un campo profesional. «La formacién profesional especifica
facilitard la incorporacién de los jévenes a la vida activa, contribuird a la
formacién permanente de los ciudadanos y atenderd a las demandas de
cualificacién del sistema productivo» (articulo 30.5). Por tanto, la for-
macién profesional especifica se sitda entre la formacién profesional de
base y la formacién en el puesto de trabajo, sirviendo de puente entre
la escuela y la actividad profesional. La LOGSE (1990) estructura estas
ensefanzas en ciclos formativos con organizacién modular, constitui-
dos por dreas de conocimiento tedrico-practicas en funcién de los diver-
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sos campos profesionales, pudiendo acceder a ellas quienes se hallen en
posesién del titulo de Graduado en Educacién Secundaria, para poder
cursar los ciclos de grado medio y, quienes estén en posesién del titulo
de bachiller, para acceder a los ciclos de grado superior.

Estas modificaciones en cuanto a los requisitos en el acceso a la for-
macién profesional especifica suponen una importante iniciativa en
cuanto a la dignificacién y revalorizacién social de la formacién profe-
sional, uno de los objetivos que la LOGSE ya desarrolla en su predmbu-
lo. La existencia de una doble titulacién al final de la Educacién general
bésica, resultaba discriminatoria, ya que posibilitaba el acceso a la for-
macién profesional a quienes no finalizaban positivamente la EGB, con-
virtiendo pues a la formacién profesional en una alternativa subsidiaria
o estudios de segunda clase.

En definitiva, la LOGSE, en lo referente a la formacién profesional,
supuso un profundo cambio, disefiando unos estudios profesionales re-
novados, flexibles y homologables con los restantes paises de la UE. En
este sentido, Pérez Esparrells (2001: 102) expresa que «esta ley puede ser
considerada como el primer antecedente del sistema nacional de cua-
lificaciones ya que, como hemos desarrollado, en ella se concibe a la
Formacién Profesional como un sistema en el que han de integrarse los
diferentes subsistemas. Ademds, formula un replanteamiento de la for-
macién reglada/inicial con la finalidad de conectarla con la formacién
ocupacional/continua y, por ende, con el mercado de trabajo, a través
del gran avance que supone la estructura modular y el incremento de los
niveles de cualificacion con respecto al antiguo sistema». En efecto, todo
un discurso armonizado que sintoniza con las afirmaciones de Tom Po-
pkewitz (2000: 156) al asegurar que «los movimientos de reforma esco-
lar y profesional constituyen un esfuerzo concentrado para convertir las
instituciones sociales en mds eficientes y efectivas, y al mismo tiempo
sensibles a las demandas de igualdad social», o bien, como se reafirma
mids tarde el mismo autor de forma categérica: «la esperanza en el pro-
greso y los temores del deterioro» (Popkewitz, 2009: 27).

En concreto, el profesorado objeto de la investigacién considera que,
efectivamente, la LOGSE ha supuesto el cambio mds significativo en
materia de formacién profesional, modificindola a todos los niveles vy,
de hecho, en el discurso encontramos que muchos de ellos se refirieren a
la formacién profesional anterior a esta ley como «FP antigua».

En 1993, el Consejo General de Formacién Profesional acordé el Pri-
mer Programa Nacional de Formacién Profesional, que se mantuvo en
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vigor hasta 1996. Este programa supone el primer planteamiento global
de la formacién profesional en Espafa al intentar articular en un todo
coherente los dos subsistemas: ocupacional y reglada. Pérez Esparrells
(2001: 102), corrobora el cardcter integrador del programa, ya que «en
él se senala que la formacién profesional “debe concebirse como tnica,
como un todo, que persigue en cualquier supuesto la preparacién ade-
cuada para el ejercicio profesional y, por tanto, la adquisicién de com-
petencias con valor y significado en el empleo que facilite la insercién
ylo la promocién profesional”. El primer objetivo de este Programa, en
relacién con la renovacién de la oferta, era la “creacién de un SNCP a
partir de los estudios sectoriales realizados para cada sector productivo”.
Aun cuando no se alcanzé este objetivo de creacién e implantacién de
un sistema de cualificaciones que articulara las ofertas de los subsiste-
mas, se dieron los primeros pasos para la creacién de una Unidad Inter-
ministerial para las Cualificaciones Profesionales. El segundo objetivo
del Programa, fue la “elaboracién y aprobacién de un catdlogo de titulos
profesionales y de un repertorio de certificados de profesionalidad del
INEM?, a partir de las previsiones contenidas en la Ley 1/1990, Orgdni-
ca de Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE), y en la Ley
51/80, Bdsica de Empleo y sus normas de desarrollo».

El 13 de marzo de 1998 se aprueba el Segundo Programa Nacional
de Formacién Profesional, considerado el impulsor de la integracién y
desarrollo de los tres subsistemas de formacién profesional (reglada, ocu-
pacional y continua). Este se apoya en la idea, establecida por la Unién
Europea, de aprendizaje a lo largo de la vida, definiendo de manera con-
sensuada los objetivos y medidas de actuacién a desarrollar. Concreta-
mente, persigue convertirse en el instrumento fundamental para propi-
ciar una oferta formativa realmente cualificante, buscando la adecuacién
entre las cualificaciones profesionales que proporcionan cada uno de los
subsistemas de formacién profesional, con las competencias profesiona-
les que, en cada momento, demande el sistema productivo. Sintetizando,
un aspecto fundamental de este nuevo Programa es mejorar la calidad
de la formacién profesional en Espafa y, para ello, considera necesaria
la creacién del sistema nacional de cualificaciones profesionales,” con la

98. El sistema nacional de cualificaciones profesionales es el conjunto de instru-
mentos y acciones necesarios para promover y desarrollar la integracion de las ofertas de
la formacién profesional, mediante el Catdlogo nacional de cualificaciones profesionales.
Asimismo, busca promover y desarrollar la evaluacién y acreditacién de las correspon-
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participacién de las comunidades auténomas, que permita la formacién
a lo largo de la vida mediante la integracién de los tres subsistemas de
formacién profesional. Este programa, desde su creacién, permanecerd
vigente durante cinco afnos, prolongdndose hasta 2002.

Asi, promovido por este nuevo Programa Nacional de Formacién Pro-
fesional, en 1999, se crea, por el Real Decreto 375/1999 de 5 de marzo,
el Instituto Nacional de las Cualificaciones Profesionales, mas conocido
por INCUAL, instrumento de apoyo al Consejo General de la Forma-
cién Profesional para alcanzar los objetivos del sistema nacional de cua-
lificaciones profesionales (SNCP). Asimismo, mediante la Ley Orgdnica
5/2002 se le atribuye la responsabilidad de definir, elaborar y mantener
actualizado el Catdlogo nacional de las cualificaciones profesionalesy el co-
rrespondiente Catdlogo modular de formacion profesional.

Siguiendo las directrices del Nuevo Programa de Formacién Profesio-
nal, se produce un salto cualitativo importante, cuando en 2002 se aprue-
ba la Ley Orgdnica de las Cualificaciones y de la Formacién Profesional.'”

4.2. Una redefinicién de la formacién profesional bajo el
prisma de las cualificaciones

El primer y segundo programas de formacién profesional suponen el
arranque de la nueva formacién profesional en Espana. A partir de la
Ley Orgdnica 5/2002, de 19 de junio, de las Cualificaciones y de la For-
macién Profesional (LOCEFEP),'”! comienzan a materializarse las iniciati-
vas y propuestas planteadas en los mencionados programas.

El objetivo de esta nueva normativa acrecienta el valor de la forma-
cién profesional. Como sostiene Arbizu (2002: 157), esta ley pretende

dientes competencias profesionales, de forma que se favorezca el desarrollo profesional y
social de las personas y se cubran las necesidades del sistema productivo. Se desarrollan
mds adelante, en este capitulo.

99. El Catdlogo nacional de cualificaciones profesionales es el encargado de ordenar las
cualificaciones profesionales susceptibles de reconocimiento y acreditacién, identificadas
en el sistema productivo en funcién de las competencias apropiadas para el ejercicio pro-
fesional. La estructura y contenido de este se establece en el afio 2003 por el Real Decreto
1128/2003, que «favorecerd la transparencia de las cualificaciones en el contexto inter-
nacional y particularmente en el europeo». Se desarrollan mds adelante, en este capitulo.

100. Ley Orgdnica 5/2002, de 19 de junio de las Cualificaciones y de la Formacién
Profesional (BOE nim. 147 de 20 de junio de 2002).

101. El actual sistema de formacién profesional espaol estd regido por esta ley.
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«elevar la calidad y coherencia de la formacién profesional y potenciar
la formacién permanente, asi como los procedimientos de evaluacidn,
acreditacién y reconocimiento de los saberes informales de las personas.
De esta manera, se crean mecanismos que vinculen la formacién profe-
sional y el aprendizaje en el empleo, creando itinerarios y médulos pro-
fesionales que ayuden a las personas a transitar de uno a otro sistema,
mejorando sus cualificaciones y empleabilidad, asi como la movilidad
de la fuerza laboral en la Unién Europeay.

Su importancia, novedad y relevancia radica en que, por primera
vez en nuestro pafs, se vincula la normativa educativa con la politica
de empleo, desterrando los tres subsistemas tradicionalmente existentes
y poniendo en conexién la formacién profesional desde el sistema edu-
cativo'® con la formacién profesional para el empleo.'” Esta novedad
estd presente en el discurso del profesorado. Asimismo, esta normativa
responde a la necesidad de facilitar «el reconocimiento y la acreditacion
de las cualificaciones profesionales a nivel nacional, como mecanismo
favorecedor de la homogeneizacién, a nivel europeo, de los niveles de
formacién y acreditacién profesional de cara al libre movimiento de los
trabajadores y de los profesionales en el dmbito del mercado que supone
la Comunidad Europea» (LOCFP, exposicién de motivos). Del discurso
del profesorado se infiere la importancia de esta homogeneizacién, en
el contexto nacional, para ajustar la acreditacién de las cualificaciones
profesionales a las demandas del mercado laboral.'**

Tradicionalmente, la clasificacién de estos subsistemas, ha sido:

102. Formacion profesional que serd regulada por la LOE (2006).

103. La Ley de Cualificaciones Profesionales se ha desarrollado posteriormente en dos
reales decretos, que establecen, de hecho, dos subsistemas: uno de ellos regula la formacién
inicial en el marco del sistema educativo (Real Decreto, 2006) y depende del Ministerio
de Educacién, Politica Social y Deporte, mientras que el otro, que integra la antigua for-
macién ocupacional y la formacién continua, regula la formacion para el empleo (Real
Decreto, 2007) y depende del Ministerio de Trabajo e Inmigracidn.

104. Algunos de los argumentos del profesorado que reflejan la importancia que se le
da a la homogeneizacidn, a nivel nacional, de las cualificaciones profesionales:

«Bueno, pues mira, es que eso es clave, porque cada trabajador retine su perfil profe-
sional, y de cara a la busqueda de empleo, el empresario elige entre ese perfil profesional.
Si ese perfil profesional se adapta a las necesidades de su puesto de trabajo, este es clave, y
sobre todo lo es para unificar toda la formacién profesional.» (Profesor 34)

«jPues yo creo que es algo muy importante, y que es una forma de dar una cierta
uniformidad a todo lo que serfa la FP en general y el reconocimiento de las cualificaciones
profesionales adquiridas, creo que hay que ir por ahi!» (Profesor 49)
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® Formacién profesional reglada/inicial, de larga duracién y asumi-
da por el sistema educativo. Pretendia la capacitacién previa a la
incorporacién al mundo laboral y, fundamentalmente, estaba di-
rigida a los jévenes.

® Formacién profesional continua, o capacitacién dirigida a la po-
blacién empleada. Asumida, en un primer momento por las pro-
pias empresas y, después por FORCEM.'?”

® Formacién ocupacional, orientada hacia la capacitacién para el
trabajo, dirigida a la poblacién desempleada. Esta formacién fue
asumida por el INEM.'%

En el momento actual, esta clasificacién no puede realizarse de una
forma sistemdtica, dado que, como asegura Cano Galdn (2010: 173),
«tras la LOCFP se puede acudir al 4mbito educativo para adquirir una
capacitacién personal o para el trabajo, y ademds la oferta de forma-
cién se generaliza, sin centrarse en colectivos concretos que necesitan su
incorporacién o reincorporacién al mercado de trabajo, o que quieren
mejorar sus oportunidades de empleo o promocién laboral», quedando
pues obsoleta esta divisién de la formacién profesional en los corres-
pondientes subsistemas. La mayor parte de los paises europeos tienen
dos subsistemas de formacién profesional: formacién inicial y formacién
continua. Sin embargo, se valora muy positivamente que nuestro siste-
ma gestione de manera especifica la formacién de la poblacién desem-
pleada (Jaulin, 2007).

Hoy es preferible hablar de la coexistencia de dos subsistemas de
formacién profesional: la formacién profesional del sistema educati-
vo y la formacién profesional para el empleo. Podemos entender por
formacién profesional del sistema educativo «el conjunto de accio-
nes formativas que capacitan para el desempefio cualificado de las
diversas profesiones, el acceso al empleo y la participacién activa en la
vida social, cultural y econédmica»."” Esta definicién la encontramos

105. FORCEM son las siglas de Fundacién para la Formacién Continua (en vigor
desde 1992-2004).

106. Instituto Nacional de Empleo.

107. Parte de la definicidén que proviene de la contenida en el articulo 9 de la Ley
Orgdnica 1/1991, de 3 de octubre, General del Sistema Educativo (LOGSE), en la que se
configura la politica en materia de formacién profesional como «el conjunto de acciones
formativas que capacitan para el desempefio cualificado de las diversas profesiones, el
acceso al empleo y la participacién activa en la vida social, cultural y econémican.
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en el articulo 39.1 de la Ley de Educacién (LOE, 2006), y pasa a
denominarse formacién profesional inicial, teniendo como finalidad
«preparar a los alumnos y las alumnas para la actividad en un cam-
po profesional y facilitar su adaptacién a las modificaciones laborales
que pueden producirse a lo largo de su vida, asi como contribuir a
su desarrollo personal y al ejercicio de una ciudadania democritica»
(articulo 39.2).

Por otro lado, la formacién profesional para el empleo, se contempla
en el articulo 2.1 del Real Decreto 395/2007 (de 23 de marzo) por el
que se regula el subsistema de formacién profesional para el empleo. Se
configura, por tanto, un verdadero subsistema que exige la coordina-
cién de organismos y sujetos para el desarrollo de las acciones forma-
tivas a que refiere la LOCFP, integrando las ya utilizadas en el 4mbito
de los subsistemas de formacién profesional ocupacional y continua.
Este nuevo subsistema, formacién profesional para el empleo, se define,
segiin Cano Galdn (2010:108), como un «conjunto de instrumentos y
acciones que tienen por objeto impulsar y extender entre las empresas y
los trabajadores ocupados y desempleados una formacién que responda
a sus necesidades y contribuya al desarrollo de una economia basada en
el conocimiento». Concretamente este decreto desarrolla las finalidades
que ha de tener la formacién profesional para el empleo, entre las que
destacan:

® Favorecer la formacién a lo largo de la vida de los trabajadores
desempleados y ocupados, mejorando su capacitacién profesional
y desarrollo personal.

® Proporcionar a los trabajadores los conocimientos y las pricticas
adecuados a las competencias profesionales requeridas en el mer-
cado de trabajo y a las necesidades de las empresas.

® Contribuir a la mejora de la productividad y competitividad de
las empresas.

® Mejorar la empleabilidad de los trabajadores, especialmente de los
que tienen mayores dificultades de mantenimiento del empleo o
de insercién laboral.

® Promover que las competencias profesionales adquiridas por los
trabajadores tanto a través de procesos formativos (formales y no
formales), como de la experiencia laboral, sean objeto de acredi-
tacion.
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Con este planteamiento, se trazan las lineas bdsicas para la creacion
de los centros integrados, que la Ley de Cualificaciones Profesionales
(LOCEFP), define como «aquellos que implementan en su oferta accio-
nes de formacién profesional conducentes a la obtencién de titulos de
formacién profesional y certificados profesionales ademds de las ofertas
referidas al Catdlogo nacional de cualificaciones profesionales» (articulo
10.1). Una regulacién mds especifica de estos centros llegard unos afos
mis tarde a través del desarrollo de la propia ley sobre las cualificaciones
profesionales, a través del Real Decreto 1558/2005 de 23 de diciembre,
por el que se reglamentan los requisitos bésicos de los centros integrados
de formacién profesional.

Los grandes objetivos que pretenden alcanzarse son principalmente
dos: en primer lugar la cualificacién y recualificacién de las personas en
la permanente construccién de su itinerario de formacién a lo largo de la
vida, y en segundo lugar la articulacién de un «espacio de cooperacién,
didlogo y gestién conjunta» entre el sistema de formacién profesional y
el entorno productivo sectorial. (Lépez-Fuensalida, 2007).

El profesorado andaluz valora positivamente la creacién de centros
integrados, sobre todo como nuevo buque insignia de una renovada
formacién profesional a pesar de que tan solo un nimero reducido de
profesorado desconocia este proyecto. Al margen de este dato, cierta-
mente irrelevante, y tras explicar brevemente la funcién y objetivo de
estos centros a quienes lo desconocian, nos hemos encontrado con una
abrumadora valoracién positiva sobre los mismos. De hecho, tan solo
un 20% de los entrevistados no se han mostrado conformes con esta
idea. No obstante, aunque el grado de aceptacién de los centros integra-
dos es practicamente global, en el andlisis del discurso del profesorado
se resaltan ventajas e inconvenientes en referencia a la implantacién de
los mismos. En cuanto a sus ventajas, la mds resenada por el profesorado
hace referencia a la necesidad de separar al alumnado de Secundaria del
de Formacién Profesional, haciendo diferenciaciones entre ambas tipo-
logias de alumnado,'” sobre todo referidas a la edad, madurez... y que,
por tanto, precisan un trato diferenciado, la optimizacién de los recur-

108. Una muestra de ello la encontramos en la siguiente afirmacién: «Porque la verdad
es que la formacién profesional tiene unas peculiaridades que no tiene nada que ver ni con
Bachillerato ni con la ESO. Para nada, de todo: de horarios, de elaboracién de horarios, de tem-
poralidad, de los de las pricticas, de los alumnos que se van fuera, de los profesores. Mientras
que tiene unas caracteristicas por las que no sé hasta qué punto deberia seguir existiendo la
formacién profesional por un lado, y los otros por otra. No sé hasta qué punto.» (Profesora 27).
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sos y un mayor contacto con la realidad empresarial. No obstante, pese
a la gran aceptacién de este modelo de centros, entre los agentes sociales
entrevistados, también se senalan inconvenientes, referidos, sobre todo
a las dificultades que pueden darse en la implantacién de los mismos.
Asi, se mencionan dificultades referidas a su financiacién, control, direc-
cién..., pues en el caso concreto de Andalucia entrarian dos consejerias
en juego, la de Educacién y la de Empleo.

La Ley de Cualificaciones de Formacién Profesional (LOCFP), que
responde a una de las necesidades mds perentorias encaminadas a pro-
mover la movilidad de estudiantes y trabajadores en el territorio euro-
peo, objetivo que queda claro en la exposicién de motivos. Precisa que
es a través «del reconocimiento y la acreditacién de las cualificaciones
profesionales a nivel nacional, como mecanismo favorecedor de la homo-
geneizacion, a nivel europeo, de los niveles de formacién y acreditacién
profesional de cara al libre movimiento de los trabajadores y de los profe-
sionales en el dmbito del mercado que supone la Comunidad Europea».

4.2.1. Protagonismo de nuevos términos: cualificacién y competencia

La redefinicién de la formacién profesional supone la inclusién de nue-
vos conceptos, que serdn claves en la nueva Formacién Profesional que
se configura. Hablamos de las cualificaciones y competencias. La for-
macién profesional tiene como finalidad bésica y dltima la cualificacién
de los individuos, término este que se contempla tanto en el 4mbito co-
munitario como en el nacional espafiol.

En Espana, acogiéndonos a la definicién comunitaria,'” se define
la cualificacién como «el conjunto de competencias profesionales con
significacién en el empleo que puedan ser adquiridas mediante forma-
cién modular u otros tipos de formacion, asi como a través de la ex-
periencia laboral» (articulo 7.3 a, LOCPF). «Dado que la cualificacién
pretende como objetivo mejorar la empleabilidad de los individuos y
facilitar la creacién de una verdadera sociedad del conocimiento, se

109. Desde la perspectiva de la Unién Europea se entiende por cualificacién el resul-
tado formal de un proceso de evaluacion y validacién que se obtiene cuando un organismo
competente establece que el aprendizaje de un individuo ha superado un nivel determi-
nado, pudiendo acreditarse por un titulo de formacién, un certificado de competencia o
una experiencia profesional. (Anexo 1 de la Recomendacién del Parlamento Europeo y del

Consejo de 23 de abril de 2008.)
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entenderd que una persona estd cualificada ‘profesionalmente’ cuando,
desde la perspectiva de empleo, puede mejorar su empleabilidad o sus
condiciones de trabajo o simplemente tomar las decisiones laborales
mds oportunas o convenientes para lograr altos niveles de satisfaccién
personal» (Cano Galdn, 2010: 110).

Asimismo, se define el término competencia, intimamente ligado al
de cualificacién, como «el conjunto de conocimientos y capacidades que
permitan el ejercicio de la actividad profesional conforme a las exigen-
cias de la produccién y el empleo» (articulo 7.3a, LOCPEF). En dicha
definicién se entremezclan los tres elementos que determinan el proceso
de aprendizaje de un individuo, que se han sistematizado en el 4mbito
comunitario, y puede considerarse de nivel inferior al de cualificacién.

Encontramos que un 24%'"? del profesorado desconoce el concep-
to, desarrollo y acreditacién de las competencias y el nuevo discurso
normativo que, actualmente, caracteriza a la formaciéon profesional,
pudiéndose hacer una distincién entre los que, al preguntarles sobre el
tema, reconocen abiertamente que no opinan porque lo desconocen'’
y los que, aunque no admiten abiertamente este desconocimiento, en
su discurso esto queda latente."'?

Segtin el INCUAL,'"” «la competencia de una persona abarca la
gama completa de sus conocimientos y sus capacidades en el dmbito

110. Tan solo supone una pequena parte del profesorado.

111. Un ejemplo manifiesto de este desconocimiento del concepto de competencia
lo encontramos en el siguiente fragmento: «Si es que no estoy muy... no me... todavia no
me he puesto al dia, estoy... estamos el quipo directivo nuevo y entonces esto de las com-
petencias bdsicas y demds... todavia no estoy puesta entonces no puedo opinar sobre ello.
[...] no... no, es que no, lo desconozco, no te puedo opinar porque no...» (Profesora 18).

112. Otro ejemplo de lo que decimos lo podemos encontrar en el fragmento: «Bueno,
no te puedo comentar nada de eso porque lo que son las competencias bdsicas, eso en la
FP todavia no nos obligan a darlas, entonces en la FP lo que es el tema de las competencias
bdsicas no estamos tocando nada todavia. No lo he tocado, porque no nos lo han exigido.
Entonces no te puedo decir, en ese tema, cero. Porque no te sé hablar de eso.» (Profesor 26).

113. INCUAL: Instituto Nacional de las Cualificaciones Profesionales. El Instituto
Nacional de las Cualificaciones (en adelante, INCUAL) fue creado por el Real Decreto
375/1999, de 5 de marzo. Es el instrumento técnico, dotado de capacidad e independencia
de criterios, que apoya al Consejo General de Formacion Profesional para alcanzar los
objetivos del sistema nacional de cualificaciones y formacién profesional. La Ley Orgdnica
5/2002, de las Cualificaciones y de la Formacién Profesional, atribuye al INCUAL la
responsabilidad de definir, elaborar y mantener actualizado el Cazdlogo nacional de las
cualificaciones profesionales y el correspondiente Catdlogo modular de formacién profesional.
Para mds informacidn, ver: http://www.educacion.es/educa/incual/ice_incual.html.
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personal, profesional o académico, adquiridas por diferentes vias y en
todos los niveles, del basico al mis alto».

El protagonismo cada vez mds creciente en el dmbito laboral y pro-
fesional de términos como competencia y cualificacién son signos evi-
dentes de las transformaciones objetivas que estdn experimentando los
nuevos procesos del mundo del trabajo, lo que nos llevaria a calificarlo
como lo hacfa Habermas (1988) en su obra ya cldsica Ensayos politicos, el
«fin de la sociedad del trabajo». Ya no es solo su inclusién en la regula-
cién normativa mds avanzada, sino que el significado de cualificacién ya
no es el de la economia neocldsica (Castillo y Terrén, 1994) donde apa-
rece intimamente asociada al capital humano en virtud de las cualida-
des individuales. Sin embargo, ante los cambios y transformaciones pro-
ducidos en la dualidad economia- trabajo, a finales de los afios ochenta
la cualificacién se empieza a asociar con habilidad, o sea con aquellos
conocimientos técnicos y profesionales relacionados con el dominio y
control de una materia. De ahi que en el campo de la formacién profe-
sional se conozca més bien como «saber hacer». La formacién o prepara-
cién para ejercer este «saber hacer» estaria en el origen de la competencia
en el dmbito profesional. Ser un profesional competente, serfa disponer
de la formacién y conocimientos necesarios para «saber hacer» o ejercer
lo mejor posible un trabajo o una profesién (Castillo y Terrén, 1994).
Naturalmente, esta redefinicién conduce a una conversién de las carac-
teristicas de los puestos de trabajo, de la misma actividad laboral y la
consiguiente transformacién del sistema productivo.

4.3. Instrumentos y acciones necesarias para promover y
desarrollar la integracién de las ofertas de la formacién
profesional: el sistema nacional de cualificaciones y formacién

profesional (SNCFP)

Uno de los puntos de mayor interés que contempla la ley de cualifica-
ciones (LOCFP) no es solo la definicién, sino también la estructura-
cién de un sistema nacional de cualificaciones profesionales (SNCFP)
y su significado para el desarrollo profesional. El II Programa Na-
cional de Formacién Profesional, en 1999, promueve la creacién del
Instituto Nacional de las Cualificaciones Profesionales INCUAL),!4

114. A través del Real Decreto 375/1999 de 5 de marzo.
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instrumento de apoyo al Consejo General de la Formacién Profesio-
nal para alcanzar los objetivos del sistema nacional de cualificaciones
profesionales (SNCP). Asimismo, esta nueva normativa que desarrolla
y potencia las cualificaciones, atribuye la responsabilidad de definir,
elaborar y mantener actualizado el Catdlogo nacional de las cualifica-
ciones profesionales y el correspondiente Catdlogo modular de formacion
profesional.

La creacién de este SNCFP era uno de los objetivos planteados en
el Segundo Programa de Formacién Profesional de 1998. Teniendo
en cuenta que un aspecto fundamental de este nuevo Programa es
mejorar la calidad de la formacién profesional en Espafa, se consi-
dera necesaria la creacién del sistema nacional de cualificaciones pro-
fesionales con la participacién de las comunidades auténomas, para
permitir y favorecer la formacién a lo largo de la vida a través de la
integracién de los tres subsistemas de formacion profesional. Asimis-
mo, busca promover y desarrollar la evaluacién y acreditacién de las
correspondientes competencias profesionales, de forma que favorezca
el desarrollo profesional y social de las personas y cubra las necesida-
des del sistema productivo.

Para precisar con mds exactitud los instrumentos y acciones que de-
sarrolla el SNCEFP, los sintetizamos en la siguiente tabla.

Tabla 10. Instrumentos y acciones del sistema nacional de cualificaciones y for-
macién profesional

Instrumentos y acciones del SNCFP

El Catdlogo nacional de cualificaciones Un procedimiento de reconocimiento,
profesionales, de estructura modular, incluye : evaluacion, acreditacion y registro de las
el contenido de la formacion profesional cualificaciones profesionales.

asociada a cada cualificacion.

La informacion y orientacion en materia de La evaluacion y mejora de la calidad del
formacion profesional y empleo. sistema nacional de cualificaciones y

formacion profesional para proporcionar
la oportuna informacion sobre el
funcionamiento de este y sobre su
adecuacion a las necesidades formativas
individuales y a las del sistema productivo.

Fuente: INCUAL!®

115. Véase en: htep://www.educacion.es/educa/incual/ice_ncfp.html.
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Concretamente, el articulo 3 de la ley de cualificaciones (LOCFP)
precisa que las finalidades que se le atribuyen al sistema nacional de cua-

lificaciones (SNCFP) son:

Capacitar a los trabajadores para el ejercicio profesional.
Promover una oferta formativa de calidad.

® Proporcionar informacién y orientacién sobre formacién profe-
sional y cualificaciones para el empleo.

® Favorecer el espiritu emprendedor mediante la incorporacién a la
oferta formativa de acciones que capaciten para el desempeno de
actividades empresariales y por cuenta propia.

® Evaluar y acreditar oficialmente la cualificacién profesional, sea
cual sea la forma de adquirirla.

® Favorecer la inversién publica y privada en la cualificacién de tra-
bajadores y aprovechar del mejor modo los recursos dedicados a
formacién profesional.

Este giro renovador y de cambio que se observa en la formacién pro-
fesional, supera de alguna forma el determinismo tecnoldgico cldsico
mediante la representacién de los actores que tiene lugar en la reconfi-
guraciéon de un mapa de categorias objetivables, ademds de la naturaleza
y alcance que imprime este nuevo espacio social. En efecto, un cambio
en la regulacién en la aplicacién de las reformas que para Popkewitz
(2009: 199) supone la «combinacién adecuada de politicas para produ-
cir una institucién inclusiva», en este caso sirve para la administracién
del consenso ante las nuevas necesidades productivas como imperativo
del modelo econémico, como podemos contemplar en la Declaracién de
Copenhague (2002).

La tabla 11 resume la normatriva referente de FP a dos niveles: euro-
peo y nacional.
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Tabla 11. Normativa referente de formacion profesional

Referente europeo Marco europeo de la cualificaciones (EQF-MEC)

Referente nacional e |ey Orgdnica 5/2002, de las Cualificaciones y de la FP:

e (atdlogo de las cualificaciones / Integracion subsistemas FP
e | ey Organica 2/2006, de Educacion:

e QOrdenacion del sistema educativo / ciclos formativos

¢ Real Decreto 1538/2006, de ordenacion general de la FP
del sistema educativo:

e Necesidades de la sociedad del conocimiento. Incorporacion
de dreas prioritarias.

Fuente: Elaboracién propia

4.3.1. El Catdlogo nacional de cualificaciones profesionales (CNCP). Un
punto de partida

Como hemos senalado anteriormente, al sistema nacional de cualifica-
ciones y formacién profesional le corresponde promover y desarrollar
la integracién de las ofertas de la formacién profesional, a través de un
Catdlogo nacional de cualificaciones profesionales (CNCP). Uno de los ar-
ticulos precisa al respecto que, «con la finalidad de facilitar el cardcter
integrado y la adecuacién entre la formacién profesional y el mercado
laboral, asi como la formacién a lo largo de la vida, la movilidad de
los trabajadores y la unidad de mercado laboral, se crea este catdlogo,
aplicable a todo el territorio nacional, que estard constituido por las
cualificaciones identificadas en el sistema productivo y por la forma-
cién asociada a las mismas, que se organizaré en médulos formativos,
articulados en un Catdlogo modular de formacion profesional> (articulo
7, LOCEFP).

Este catdlogo es el encargado de ordenar las cualificaciones profe-
sionales susceptibles de reconocimiento y acreditacién, identificadas
en el sistema productivo en funcién de las competencias apropiadas
para el ejercicio profesional. La estructura y contenido de este se esta-
blece en el ano 2003 por el Real Decreto 1128/2003, que «favorecerd
la transparencia de las cualificaciones en el contexto internacional y
particularmente en el europeo. Para ello, ademds de los fines y fun-
ciones del catdlogo, se establecen los distintos componentes de cada
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una de las cualificaciones y de los médulos formativos asociados a ellos
y se establecen asimismo los requisitos de participacién, colaboracién
y consulta que han de seguirse para la elaboracién y actualizacién de
aquel». Comprende las cualificaciones profesionales mds significativas
del sistema productivo espafiol, organizadas en familias profesionales y
niveles. Constituye la base para elaborar la oferta formativa de los titu-
los y los certificados de profesionalidad. El CNCP incluye el contenido
de la formacién profesional asociada a cada cualificacién, de acuerdo
con una estructura de mddulos formativos articulados. El Instituto
Nacional de las Cualificaciones es el responsable de definir, elaborar
y mantener actualizado el CNCP y el correspondiente Catdlogo modu-
lar de formacidn profesional, que es el conjunto de médulos formativos
asociados a las diferentes unidades de competencia de las cualificacio-
nes profesionales. Proporciona un referente comuin para la integracién
de las ofertas de formacién profesional que permita la capitalizacién y
el fomento del aprendizaje a lo largo de la vida. Mediante el Cazilogo
modular de formacion profesional se promueve una oferta formativa de
calidad, actualizada y adecuada a los distintos destinatarios, de acuerdo
con sus expectativas de progresién profesional y de desarrollo personal.
Ademds, atiende a las demandas de formacién de los sectores producti-
vos, por lo que persigue un aumento de la competitividad al incremen-
tar la cualificacién de la poblacién activa.'®

En definitiva, se trata de certificar la cualidad que caracteriza a una
formacién mds y mejor acreditada para el ejercicio profesional. Discurso
normativo, de cardcter regulatorio en suma, que en palabras de Pia Cort
(2008) refleja la ambigiiedad de un discurso neutro, donde por un lado
aparecen conceptos de tinte «socialdemdcrata», «<mayor cohesién social»,
dado su cardcter integrador, como la «vertebracién social», a través de la
formacién que se alternan con un discurso de cardcter neoliberal. Este
tipo de discurso estd inserto en el marco regulatorio de la UE por lo que
adopta una terminologia similar, en la que se alternan términos desde
una racionalidad econémica donde la inclusién en el mercado de trabajo
y el empleo se percibe como una forma de evitar la exclusién y margina-
cién y garantizar asi la cohesion social. Por lo que desde esta perspecti-
va, segtn Pia Cort (2008: 107), el mercado se convierte en el principal
mecanismo para regular el orden social, potenciando valores dominan-

116. Para mds informacién: https://www.educacion.es/iceextranet/.
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tes tendentes al desarrollo de las capacidades individuales orientadas al
crecimiento econémico, gestién por objetivos y rendicién de cuentas.

Estructura de la cualificacion"’
A cada cualificacién se le asigna una competencia general (véanse figu-

ras 7 y 8), en la que se definen brevemente los cometidos y funciones
esenciales del profesional.

Figura 7. Concepto y estructura de la cualificacién profesional

¢Qué es una cualificacién profesional?

Es el conjunto de competencias (conocimientos y
capacidades) validas para el ejercicio de una actividad laboral
que pueden adquirirse a través de la formacién o de la
experiencia en el trabajo

Denominacion
: No indica categoria profesional, se 1 5 niveles que se determinan segun
» relaciona con la funcion principal y es : el grado de complejidad, autonomia,
. reconocible en el sector ©responsabilidad necesarios para

» realizar una actividad laboral

Competencia
general

Entorno
profesional

: Breve exposicion de los : :Tipo de organizaciones, rea o
: cometidos y funciones esenciales 1 servicio dentro de la organizacion,
: del profesional 11 sectores productivos, ocupaciones y

. puestos de trabajos relevantes

Unidades de Formacién
competencia asociada

Unidad de Competencia 1 Médulo Formativo 1
Unidad de Competencia 2 Médulo Formativo 2
Unidad de Competencia N Médulo Formativo 3

Fuente: Elaboracién propia a partir del INCUAL'®

117. Paramdsinformacién puede consultarse el Instituto Nacional de las Cualificaciones
Profesionales: (http://www.educacion.es/educa/incual/ice_catalogoWeb.html).
118. Véase: http://www.educacion.es/educa/incual/ice_catalogoWeb.html.
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Se describen también el entorno profesional en el que puede desarro-
llarse la cualificacion, los sectores productivos correspondientes, y las ocu-
paciones o puestos de trabajo relevantes a los que esta permite acceder.

Estructura de la competencia

Como se muestra en el INCUAL, cada cualificacién se organiza en uni-
dades de competencia (véanse figura 7 y figura 8). La unidad de compe-
tencia es el agregado minimo de competencias profesionales, susceptible
de reconocimiento y acreditacién parcial.

Cada unidad de competencia lleva asociado un médulo formativo,
donde se describe la formacién necesaria para adquirir esa unidad de com-
petencia. Cada unidad de competencia tiene un formato normalizado que
incluye los datos de identificacién (denominacién, nivel, cédigo alfanumé-
rico) y las especificaciones de esa competencia, tal como resume la figura 8.

Figura 8. Estructura de la unidad de competencia y del médulo formativo

. » Cadigo alfanumérico
+ @ Duracion (horas...)

Unidad de Médulo
competencia formativo
Estructura Estructura
: Datos de identificacion . * Datos de Identificacion
1 @ Denominacion : * Denominacion
= o Nivel : - o Nivel :
oy ' = .
: ® Codigo . . @ Asociado de la UC .

: Capacidades

Criterios de evaluacion
+ Se identificaran aquellas
* cuya adquisicion requiera
: ser completada en un

+ entorno real de trabajo

 Realizaciones
: profesionales

 Contexto profesional . : :
. ® Medios de produccion
== o Productos y resultados N B \

 » Informacion utilizadao | Requisitos basicos del
generada : - contexto formativo

Fuente: Elaboracién propia a partir del INCUAL'™

119. Véase: htep://www.educacion.es/educa/incual/ice_catalogoWeb.html.
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Como se observa en la figura, cada unidad de competencia lleva aso-
ciado un médulo formativo, donde se describe la formacién necesaria
para adquirir esa unidad de competencia. Se entiende por médulo forma-
tivo el bloque coherente de formacién asociado a cada una de las unidades
de competencia que configuran la cualificacién y «constituye la unidad
minima de formacién profesional acreditable para establecer las ensenan-
zas conducentes a la obtencién de los titulos de formacién profesional y
los certificados de profesionalidad» (articulo 8, Real Decreto 1128/2003).

4.4. La doble via para la adquisicién de competencias.
Experiencia laboral y formacién

Si analizamos el articulo 3 de la LOCFP se aprecia, como apunta Cano
Galdn (2010), que las vias de adquisicién de competencias se concretan
y desarrollan a través de la experiencia laboral y la formacién.

Una de estas vias es la experiencia laboral, lo que requiere una es-
trecha labor de organizacién, estructuracién y negociacién de procedi-
mientos o técnicas para determinar qué experiencia laboral se exige para
considerar que se ha adquirido esa competencia en concreto, a través
de qué actividades se desarrollan y en qué contexto. Recientemente, a
partir de junio de 2011, se ha puesto en prictica en las distintas co-
munidades auténomas la posibilidad de la acreditacién de competencias
profesionales.'*

La segunda de las vias de adquisicién de competencias es la forma-
cién. Cabe la posibilidad de que una persona no posea competencia
profesional alguna porque nunca ha desempefiado ningtn trabajo, en
cuyo caso podrd adquirirla participando en procesos de formacién con
efectos en el empleo. También es posible que una persona tenga conoci-
mientos suficientes para realizar unas determinadas funciones, (porque
lleve muchos anos desempefiando una actividad laboral) y, aunque esta
persona podria considerarse competente, ello no tiene por qué implicar
que esté cualificada, ya que la cualificacién se refiere a suma de compe-
tencias. Si dicha persona quisiera estar cualificada (lo que le permitiria
cambiar de trabajo, de pais, de actividad a desarrollar, ascender, etc.),
podria necesitar la adquisicién de una serie de destrezas adicionales, que

120. Para mds informacién puede consultarse: http://www.educacion.gob.es/horizon
tales/prensa/notas/2011/04/acreditaciones.html.
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adquiriria a través del trabajo. Igualmente puede adquirir nuevas com-
petencias por la participacion en procesos de formacién. La formacién
puede ser de dos tipos:

a) Modular, o referida al Cazdlogo modular de formacién profesional
(CMFP) que identifica la formacién asociada a las cualificaciones
contempladas en el Catdlogo nacional de cualificaciones profesiona-
les (CNCP).

b) Otro tipo de formacién, y que no tiene por qué ir referida al
CMEFP pero que se exige para considerar que una persona es com-
petente y que le permitiria cualificarse. Esta formacién, segtn
se prevé en el articulo 8.2 LOCFP, «se desarrollard siguiendo en
todo caso criterios que garanticen la fiabilidad, objetividad y rigor
técnico de la evaluacién», y puede adquirirse informalmente en
los puestos de trabajo. Esta formacién siempre tendrd que tener
como referente el CNCP, es decir, tendrd que servir para que los
sujetos que acceden a la misma puedan obtener certificacién o
acreditacién de competencias relacionadas con las cualificaciones

identificadas en el CNCP.

4.5. Estructura de la formacién profesional en el sistema

educativo (LOCFP y LOE)"

La formacién profesional en el sistema educativo espafiol se define en
el art. 39 LOE (2006) en los mismos términos que la LOCFP (2002)
lo hace en su articulo 9: «la formacién profesional, en el sistema edu-
cativo, tiene por finalidad preparar a los alumnos y las alumnas para la
actividad en un campo profesional y facilitar su adaptacién a las mo-
dificaciones laborales que pueden producirse a lo largo de su vida, asi
como contribuir a su desarrollo personal y al ejercicio de una ciudadania
democritica» (articulo 39.2, LOE).

Los objetivos se plasman en el articulo 40 de la misma norma, re-
sefando que la formacién profesional en el sistema educativo contri-
buird a que los alumnos y las alumnas adquieran las capacidades que
les permitan:

121. La Ley Orgdnica de la Educacién, 2006 (LOE) dedica su capitulo V a la for-
macién profesional.
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® Desarrollar la competencia general correspondiente a la cualifica-
cién o cualificaciones objeto de los estudios realizados.

® Comprender la organizacién y las caracteristicas del sector pro-
ductivo correspondiente, asi como los mecanismos de insercién
profesional; conocer la legislacién laboral y los derechos y obliga-
ciones que se derivan de las relaciones laborales.

® Aprender por si mismos y trabajar en equipo, asi como formarse
en la prevencién de conflictos y en la resolucién pacifica de los
mismos en todos los dmbitos de la vida personal, familiar y social.
Fomentar la igualdad efectiva de oportunidades entre hombres y
mujeres para acceder a una formacién que permita todo tipo de
opciones profesionales y el ejercicio de las mismas.

® Trabajar en condiciones de seguridad y salud, asi como prevenir
los posibles riesgos derivados del trabajo.

® Desarrollar una identidad profesional motivadora de futuros
aprendizajes y adaptaciones a la evolucién de los procesos produc-
tivos y al cambio social.

® Afianzar el espiritu emprendedor para el desempeno de activida-
des e iniciativas empresariales.

Se establece ademds una nueva estructura de la formacién profesio-
nal impartida dentro del sistema educativo que permite flexibilizar la
formacién profesional. Esta nueva estructura comprende un conjunto
de ciclos formativos'** con una organizacién modular, de duracién va-
riable y contenidos tedrico-pricticos adecuados a los diversos campos
profesionales que permite «establecer conexiones entre los distintos tipos
de ensefanzas, facilitar el paso de unas a otras y permitir la configura-
cién de vias formativas adaptadas a las necesidades e intereses persona-
les» (exposicién de motivos, LOE). Por tanto, los ciclos formativos son
de grado medio (CFGM) y de grado superior (CFGS), estdn referidos al
Catdlogo nacional de cualificaciones profesionales y constituyen, respecti-
vamente, la formacién profesional de grado medio y la formacién pro-
fesional de grado superior. El curriculo de estas ensenanzas se ajustard
a las exigencias derivadas del sistema nacional de cualificaciones y for-
macién profesional (SNCFP). Dicha estructura modular de los ciclos,
permite la inscripcién para realizar médulos y no solo cursos completos,
otro aporte fundamental para la flexibilizacién del sistema.

122. Esta estructura se establece ya con la LOGSE (ver articulos 30 y 31 de la misma).
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En relacién con los ciclos formativos se observa que su consideracién
es mayor en los niveles de mayor cualificacién, equivalente a los ciclos
formativos de grado superior. Por tanto, estos ciclos de mayor nivel for-
mativo (CFGS) son mds valorados que los de grado medio y programas
de cualificacién profesional inicial (PCPI)."”® A esta misma conclusion
llegaba Merino (2003: 6) en su estudio sobre la evolucién de la for-
macién profesional en la educacién secundaria postobligatoria, desde el
andlisis del discurso generado en grupos de discusién con profesorado
de tres institutos de educacién secundaria del drea metropolitana de
Barcelona: «la valoracién mds alta es de los CFGS, ya que tienen todos
los ingredientes para tener éxito: los alumnos estin mds seleccionados y
mds preparados, son mayores y saben lo que quieren, el profesorado se
puede dedicar intensamente a la especialidad, y la insercién laboral estd
funcionando muy bien. En cambio, los CFGM no tienen tanta conside-
racion, se alejan mucho de lo que era la FP II de antes».

La introduccidn, acelerada a partir de la aplicacién de la LOE, de es-
tos elementos de flexibilidad entre los diferentes niveles educativos, entre
la formacién profesional y el mercado de trabajo, como también entre las
ensefanzas generales y las profesionales, ha significado una importante
renovacion de la estructura bésica de la formacién profesional, mante-
niendo su coherencia y simplicidad (Homs, 2008).

Otra caracteristica definitoria de los ciclos formativos se basa en que
sus contenidos (tedricos y pricticos) estdn estructurados en base a la si-
guiente tipologia modular (Homs, 2008: 45):

® Modulos profesionales tedricos y pricticos, destinados a desarro-
llar una serie de competencias profesionales que se han definido
en relacién con unos puestos de trabajo determinados.

® Moédulos formativos y pricticos, que se realizan en un centro
productivo externo al centro educativo, generalmente mediante
précticas en una empresa. Esta formacién en centros de traba-
jo'** ha supuesto una importante innovacién en la cultura escolar
tradicional de la formacién profesional espanola, pues «ha contri-

123. La LOE (2006) establece y define los Programas de Cualificacion Profesional
Inicial (PCPI) destinados a los jovenes que no obtienen el Graduado en la ensefanza
secundaria. Estos vienen a sustituir a los programas de garantia social (PGS) desarrollados
en su dfa por la LOGSE (1990).

124. Ya recogida en el articulo 30 de la LOGSE.
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buido a abrir los centros de formacién profesional a las empresas,
a mejorar la relacién entre los centros y el mundo productivo, a
habituar a los profesores a relacionarse con las empresas y, sobre
todo, a facilitar la insercién laboral de los jévenes una vez obteni-
da su titulacién.

Por todo esto, la formacién en centros de trabajo (FCT) es uno de
los aspectos mejor valorados por el profesorado'® pues se considera una
parte fundamental en la formacién del alumnado, aunque esta no esté
exenta de problemas. Ademds, en el discurso de los entrevistados en-
contramos que esta apreciacion por la FCT va muy unida a la idea de
potenciacién y fomento de la insercién laboral del alumnado y, en esta
linea, es valorada muy positivamente, pues se considera que es en este
periodo de pricticas, cuando el alumnado madura los contenidos y real-
mente aprende. Asimismo, esta supone el primer contacto que el alum-
nado tiene con la empresa y, su oportunidad para primero, demostrar y
poner en prictica lo que sabe y, segundo, hacerse valorar en la empresa.
De hecho, es la primera oportunidad que tienen de conseguir un con-
trato laboral (muchos de ellos se quedan contratados en la empresa don-
de han realizado la FCT).

Si bien, la FCT se considera fundamental para la formacién del
alumnado, por el colectivo de profesores y empresarios, siendo gene-
ralmente muy bien valorada, el profesorado resalta la importancia de
que exista una mayor concienciacién e implicacién por parte del colec-
tivo de empresarios para sacar el mejor partido posible a esta estancia
del alumnado en la empresa,'*® asi como ajustar lo mdximo posible los
conocimientos impartidos en el periodo de formacién con lo que se
requiere en el mercado laboral. De hecho, se constata en las entrevistas

125. La FCT estd muy valorada por los empresarios, colectivo con el que también se
realizé el estudio, aunque con una muestra mds reducida.

126. Los siguientes testimonios son un ejemplo de la importancia que se le otorga a
este periodo de formacidn en las empresas y cémo se considera fundamental la colabo-
racién entre sistema educativo y sistema productivo. «Pero yo creo las empresas los aceptan
bastante bien, y sobre todo porque a nivel prictico, la FP es fundamentalmente préctica, y
aprenden mucho» (Profesora 43). Luego también estd lo de la relacién entre la empresa y el
centro, porque si ti no ofreces cosas que interesen, pues ya puedes ensefiar a los alumnos lo
que quieras, porque si la empresa no te lo va a contratar... Es muy importante detectar las
necesidades del mercado, por eso tiene que ser muy flexible, pienso yo» (Profesor 42). «Y si se
implican los empresarios, yo creo que puede funcionar mejor» (Profesora 25).
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realizadas que esta colaboracién, en la mayoria de los casos, es muy
limitada.

4.5.1. Acreditacién de las competencias

La acreditacién de las competencias es una de las funciones explicitas
del SNCFP, «evaluar y acreditar oficialmente la cualificacién profesional
cualquiera que hubiera sido la forma de su adquisicién» (articulo 3.5,
LOCEFP). La nueva estructura modular permitird evaluar y acreditar al
trabajador cada una de sus unidades de competencia (obtenidas median-
te la formacién o la prictica laboral). De este modo, puede acumularlas
y podrd conseguir la acreditacién de la cualificacién completa mediante
un titulo de Formacién Profesional o un certificado de profesionalidad.

® Titulo de Formacién Profesional. Segtin plantea Homs (2008),
una de las férmulas para acreditar que una persona estd cualifi-
cada es mediante la adquisicién de un titulo de formacién profe-
sional, obtenido una vez superadas las pruebas correspondientes y
conducentes a la obtencién del titulo. Al finalizar el ciclo formati-
vo de grado medio, se obtiene el titulo de técnico y, al superar un
ciclo formativo de grado superior se obtiene el titulo de técnico
superior.

® Certificados de profesionalidad. Es el instrumento de acredita-
cién oficial de las cualificaciones profesionales perteneciente al
Catdlogo nacional de cualificaciones profesionales en el ambito de la
Administracién laboral. Esta certificacion acredita la capacitacién
para el desarrollo de una actividad laboral con un significado
orientado hacia el empleo.'”’

Sobre estas acreditaciones, la LOCFP sefala «que tienen cardcter
oficial y validez en todo el territorio nacional, son expedidos por las
administraciones competentes y tendrdn los efectos que le correspon-
dan con arreglo a la normativa de la Unién Europea relativa al sistema
general de reconocimiento de la formacién profesional en los Estados
miembros de la Unién Europea y demds Estados signatarios del Acuer-
do sobre el Espacio Econémico Europeo. Dichos titulos y certificados

127. Véase el articulo 2.1, Real Decreto 34/2008.
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acreditan las correspondientes cualificaciones profesionales a quienes
los hayan obtenido, y en su caso, surten los correspondientes efectos
académicos segun la legislacién aplicable» (articulo 8.1, LOCFP). En el
mismo articulo, la ley resalta que «la evaluacién y la acreditacién de las
competencias profesionales adquiridas a través de la experiencia laboral
o de vias no formales de formacién, tendrd como referente el Catdlogo
nacional de cualificaciones profesionales y se desarrollard siguiendo en
todo caso criterios que garanticen la fiabilidad, objetividad y rigor téc-
nico de la evaluacién. El reconocimiento de las competencias profesio-
nales asi evaluadas, cuando no completen las cualificaciones recogidas
en algtn titulo de Formacién Profesional o certificado de profesiona-
lidad, se realizard a través de una acreditacién parcial acumulable con
la finalidad, en su caso, de completar la formacién conducente a la ob-
tencién del correspondiente titulo o certificado» (articulos 8.2 y 8.3,
LOCEFP).

Esta acreditacién de competencias adquiridas tanto en el terreno la-
boral como formativo responde a las directrices establecidas en la Unién
europea en 2004, sobre principios comunes europeos para la validacién
del aprendizaje no formal e informal, necesarios para fomentar la com-
parabilidad, la transferencia y aceptacién de los resultados educativos y
formativos.

En referencia a esta nueva posibilidad de acreditar las competencias
profesionales adquiridas a través de la experiencia laboral, los agentes
sociales entrevistados la valoran muy positivamente, pues opinan que
supone la estandarizacién de las cualificaciones profesionales y puede
facilitar la bisqueda de empleo. No obstante, existe cierta incertidum-
bre y dudas en cuanto a la forma de implantacién y evaluacién de tal
experiencia. Esta puede responder a que en el momento de realizacién
de la investigacién (curso académico 2008/2009) aunque si estaban im-
plantados los titulos formativos basados en competencias y cualificacio-
nes profesionales, el reconocimiento de la experiencia laboral adn no se
estaba acreditando. De hecho, es precisamente en junio de 2011 cuando
se inicia este proceso de certificacién de la experiencia laboral. Se com-
prueba, por tanto, que existe una importante desinformacién referente
a este tema en el momento en que se llevd a cabo la parte empirica de
la investigacién. Todas estas dudas suscitadas pueden responder a un
aspecto al que también alguno de los actores hace referencia de modo
negativo, referido a que, en torno a la acreditacién de las competencias,
hay falta de informacién y existe un gran desconocimiento en torno al
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tema, tanto por parte del profesorado (y los centros) como de quienes
tienen la posibilidad de beneficiarse de esto, responsabilizando a la Ad-
ministracién de tal desinformacién.

Por dltimo y a rasgos generales, la investigacion realizada nos per-
mite concluir que la FP es un nivel educativo muy valorado por quie-
nes la conocen y estdn en contacto con ella. Asi, los empresarios cada
vez demandan mayor alumnado egresado de la FP, siendo su tasa de
insercién mds alta que la de otras ensenanzas, lo que a su vez, contri-
buye también a que comience a estar mejor valorada y percibida por el
alumnado y sus familias y, sobre, todo, aumente su demanda por las
expectativas que genera. De hecho, en el periodo comprendido entre
los anos 2000-2005 el incremento de alumnado de FP ha sido notable,
tanto en los niveles de grado medio como de grado superior, llegando
a superar el 20%, a pesar de que Espana atn sigue alejada de la media
de OCDE, en la que bachillerato y FP reciben la misma proporcién de
alumnos, el 50%. No obstante, también se desprende de la investiga-
cién que existe una falta de informacién por parte de los colegios de
primaria y centros de secundaria, como la inhibicién por parte de la
de la Administracién, lo que conlleva una desinformacién del alum-
nado y de sus familias en lo referente a los estudios de FP en general,
que no beneficia a su demanda y, por ende, tampoco a su prestigio.
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