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Alternativa mas o menos querida a la educacion secundaria académica ¢ ine-
fable Cenicienta del sistema educativo, la formacién profesional es objeto de un
creciente interés que obedece a las nuevas exigencias del mercado laboral, a la
dificil situacién econémica y a los elevados indices de desempleo general y juve-
nil en particular. En todos los paises de Europa Occidental se procura impartir a
todos los jovenes, al término de su escolaridad obligatoria, al menos un afo de
enseflanza y formacion protesional que puede consolidarse a continuacion
mediante formacion en empleo. El interés por cste sector educativo crece a medi-
da que sc disparan los indices de escolarizacion en la ensefianza secundaria de
segundo ciclo. No es dificil comprender, en este contexto, por qué en los Paises
Bajos, de 1975 a 1995 se elevo en un 80% el numero de jévenes que obtuvieron
un diploma técnico. En Francia se ha introducido un bachillerato profesional que
ofrece a los alumnos un ciclo profesional completo, de nivel igual al de una edu-
cacion general.

Las formas que asumen la educacion y la formacién profesional reflejan en
general las tradiciones del sistema educativo del pais, pero no s6lo eso. En Francia,
pafs donde la educacion publica tiene una larga tradicion, una educacidn de larga
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duracién e impartida esencialmente en la escuela tiende a ser la respuesta prevale-
ciente. Curiosamente, la tendencia de Furopa Occidental a dar cardcter profesional a
los niveles superiores de la educacion secundaria es opuesta a la que se observa en
Jos Estados Unidos y en el Japon, donde los comunity colleges y las mismas empre-
sas estan paulatinamente ganando terreno como centros de formacion profesional.

A mediados de los afnos sesenta, algunos pafses europeos pusieron cn marcha
grandes reformas que ampliaban la formacion general obligatoria y aplazaban la
formacion profesional durante unos cuantos afios. El objetivo era establecer un
tronco comun de conocimientos en la enseftanza primaria y en el primer ciclo de
la secundaria. que deberfa formar las bases de las subsiguientes ramas progresi-
vas de formacién, profesional o académica. En muchos casos, como ocurria con
Cenicienta, se asignaban a la formacién profesional funciones que no le eran con-
substanciales. Junio a esta alternativa, otros paiscs siguen apostando por un siste-
ma de aprendizaje cuya fuerza y polencia se basa en su interpeneiracién con el
medio econdémico y singularmente industrial, tal y como El Rey Ledn en su
selva. Pero aun hay un tercer grupo de paises que apuesta pot [Ormulas innovado-
ras e imaginativas, cual Peier Pan, saliendo del estricto marco escolar. Sin embar-
go, la realidad es mas compleja que lo que sugieren los estereotipos de los cuen-
tos infantiles y hoy en dia es posible encontrar en muchos paises europeos estruc-
turas de formacion profesional que beben de distintas fuentes. Es como si Ceni-
cienta, Bl Rey Leon y Peter Pan salieran en el mismo cuento.

L. LOS GRANDES MODELOS ESTRUCTURALES DE FORMACION

PROFESIONAL

A grandes rasgos, los tres modelos estructurales bdsicos serfan':

L1 Formacién profesional/técmica escolar

El aprendizaje ticne lugar en centros escolares de formacion protesional o
técnica en régimen de tiempo completo. Los distintos tramos progresivos de la

¢ La discusién sobre los distintos modelos estéd retomada de F. PEDRO (1992), pero, de hecho,
aparece con frecuencia en estudios comparativos sobre formacién profesional. Bastara citar dos
ejemplos: CANTOR, L. (1989), y LauGLo, J./Lis, 1. (Eds.) (1988).
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ensefianza se estructuran en cursos/afios que corren en paralelo a la escuela
secundaria académica. Al final de los estudios se otorga un titulo técnico o profe-
sional que normalmente es distinto del titulo general académico.

1.2 Sistemas mixtos de trabajo v aprendizaje

Este modelo combina la ensefianza que se imparte en centros de formacion
dependientes de empresas y la que se imparte en instituciones educativas. El
aprendizaje, estrechamente unido a la teorfa y a la prictica de una ocupacion
especifica, es la forma més antigua de combinar el trabajo y la formacién y dis-
fruta desde hace afios de un cierto resurgimiento.

Alo largo de la dltima década han surgido diversos tipos de formacion pos-
tescolar ocupacional, generalmente apadrinados por la administracion laboral,
para facilitar la transicidn entre la escuela a tiempo completo y el trabajo en
momentos de desempleo juvenil elevado. Todavia no se sabe si estos sistemas
que favorecen la formacidén en el puesto de trabajo llegaran a formar parte de la
oferta reglada de formacion profesional ni cudles serdn su papel y su posicion
dentro del sistema.

Hay que considerar la formacion profesional escolar en el contexto de un pro-
ceso mds general de ampliacion gradual de las opciones en la oferta de educacion
general en la mayoria de paises, aunque se lleve a cabo por caminos diferentes®,
Esta diversidad puede darse tarde o temprang, dentro de una cstructura mds tlexi-
ble 0 més rigida, mediante los planes de estudio, las instituciones o los titulos. De
hecho, hay muchas diferencias en el tronco comin y cn ¢l momento en el que se
introduce la posibilidad de escoger. En muchos paises curopeos, el tronco comiin

2 LECLERQ, J. M. (1994), pp. 49-54, hace un notable estudio de las relaciones entre la educa-
¢ion secundaria general y la formacion profesional.
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se alarga en su inicio a causa de la existencia, bastante generalizada, de la ense-
flanza preescolar para nifios de tres a cinco afios, que estd mucho menos desarro-
llada en otros paises, no obstante industrializados, como por ejemplo Japon®,
Estas diferencias han de tenerse en cuenta cuando se comparan las edades en que
se ofrecen las diferentes opciones. Los tramos de formacién profesional en el
segundo ciclo de ensefianza secundana tienen una duracién que oscila entre dos y
cinco afios; en Europa, un total de trece afios de estudios para acabar la ensefianza
secundaria es mds la norma que la excepcidn, aunque no hay un equilibrio tipico
entre los elementos componentes de la ensefianza general y la profesional.

En la mayoria de los paises comunitarios, la formacion profesional escolar
se cursa en instituciones separadas de los centros de ensefianza secundaria
general, lo que significa que las opciones han de ofrecerse necesariamente a
través de tramos progresivos bastante rigidos, condicionados a planes de estu-
dio, titulos y profesores especificos; esto hace dificil, incluso imposible en
algunos casos, pasar de uno a otro. La duracion de los estudios y su sistema de
funcionamiento pueden aumentar o disminuir el grado de segregacion. Los pai-
ses donde el sistema educativo segrega muy pronto a los alumnos en institucio-
nes separadas (Alemania, Austria, Paises Bajos) estin obligados a ofrecer tra-
mos progresivos de formacion profesional muy completos hasta pasados de dos
a cuatro afos después de la ensefianza secundaria. En otras palabras, los titulos
de formacién profesional se pueden obtener por un canal paralelo pero clara-
mente separado de los estudios generales. La naturaleza de este canal, no obs-
tante, evita los caminos sin salida y el nivel es, por lo tanto, alto, lo que podria
compensar —si es que se puede utilizar esta expresiébn— la segregacidn inhe-
rente. En Alemania y Ausiria, evidentemente, los alumnos estdn bien prepara-
dos para llegar a ingenieros cualificados al cabo de tres o cuatro afios de haber
terminado la ensefianza secundaria en una escuela técnica, mientras que el sis-
tema holandés es menos satisfactorio en este aspecto ya que los estudios secun-
darios de formacion profesional no suelen desembocar en una fase posterior de
ensefianza.

3 Uno de los mds recientes estudios monogréficos sobre Japén publicado en nuestro pais es el
de VELLOSO, A. (1994). En él se describe extensamente los distintos niveles educativos de dicho
pais, poniendo con frecuencia de relieve las diferencias con respecto a los sistemas continentales
europeos. Las diferencias con respecto a la educacion preescolar se encuentran tratadas mds exten-
samente en VAN DER EYKEN, W. (1982).
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El enfoque es distinto en los paises donde las opciones alternativas se ofrecen
mis tarde. En Italia®, por ejemplo, el titulo de maturia de formacién profesional
representa un 10% del total de los titulos de ensefianza secundaria otorgados,
aunque las personas con titulos exclusivamente técnicos no pueden acceder a la
ensefianza postsecundaria. En Inglaterra, los centros de further education pueden
dar acceso a una amplia gama de cursos postsecundarios, pero siempre son
impartidos en régimen de media jornada y nunca equivalen a una licenciatura.

FORMACION

Ampliar la organizacion del sistema educativo con el fin de dejar espacio
para la formacion profesional es una cuestion; hacerlo involucrando a terceras
partes implicadas, como pueden ser 10s empresarios y sindicatos, es otra comple-
tamente distinta. La formacién bajo un sistema mixto incluye combinaciones de
formacion profesional en un centro y en la empresa, tanto si esta tltima forma se
lleva a cabo en un puesto de trabajo propiamente dicho —en calidad de apren-
diz— como si se hace en centros de formacion de las mismas empresas. Dentro
del amplio abanico de posibles combinaciones, cabe poner atencién en dos tipos
concretos, segin de quien dependan la iniciativa principal y la responsabilidad.

Como es bien sabido, el sistema mixto de trabajo y formacion mds desarro-
llado es el de Alemania®. El elemento clave del llamado duales system es la
empresa, que acoge a los alumnos y los forma en centros especiales o en ¢l
mismo puesto de trabajo durante dos o tres dias a la semana a lo largo de tres
afios. Simultdneamente, los alumnos reciben informacidn teérica y adquieren
técnicas profesionales especificas asistiendo durante media jornada a las Berufs-

4 Para bien o para mal, las similitudes entre Italia, Portugal y Espafia son muy notables, tal y
como ha puesto de manifiesto MEUER, K. (1991: 13-28).

3 Considerado prototipico, o casi de utépica realizacién en otras partes, tal y como ha puesto
de manifiesto PRITCHARD (1992: 131-144). Todo ello no significa, ni mucho menos, que esté
exento de problemas. Asi, por ejemplo, en 1944 casi una cuarta parte de los Abiturienten, es
decir, de los j6venes con el titulo de bachillerato que faculta para el acceso a la enseflanza supe-
rior, aspiraba a obtener una plaza como aprendiz en el sistema dual. A mi juicio, una de las
mejores descripciones del sistema dual sigue siendo la de MITTER (1983: 75-84). Los efectos de
la reunificacion sobre el sistema de formacidén profesional han sido objeto de andlisis en UTH-
MANN, K. J. (1991: 5-12).
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chulen uno o dos dias a la semana. La posicién dominante de a empresa se ve
aun mds reforzada porque este agente social tiene un papel muy importante a la
hora de definir el contenido de la formacién y de hecho se convierte en el tnico
examinador de las pruebas finales. Junto al sistema dual, al que se acogen dos
terceras partes de los jovenes de 16-18 afios, hay cursos de formacién profesio-
nal escolar a tiempo completo, los cuales adquieren cada vez mayor importan-
cia, por diferentes razones.

El aumento de la exigencia de un mayor dominio de los fundamentos tedricos
es una primera razon que explica la tendencia creciente hacia la formalizacién
—0 escolarizacién— de los sistemas de formacién profesional dual®. Asi, por
ejemplo, hay que observar la generalizacién de un afio suplementario de estudios
a tiempo completo después del periodo obligatorio en Austria, la R.E.A. y Suiza,
0 la reciente expansion de la formacién profesional a tiempo completo (Berufss-
Sfachschulen) y el rapido aumento de la matricula de la ensefianza general en la
R.FA., lo que refleja la tendencia no a eludir el sistema dual, sino a posponer el
ingreso al aprendizaje después de obtener el certificado de final de estudios
secundarios (Abitur). Paralelamente, también se pone de manifiesto en Alemania
que cada vez son mas numerosos los programas de formacién que en lugar de
exigir la asistencia un sélo dia a la semana a una Berufschule ya piden actualmen-
te dos e, igualmente, la introduccién progresiva de un primer afio obligatorio de
formacién profesional basica a tiempo completo y reconocido como primer curso
del aprendizaje (Berufsgrundsbildungjahr).

Esta tendencia a la formacion se refleja también, incluso, en la formacion que
se imparte en las empresas. Muchas de ellas, especialmente aquellas que trabajan
con equipos muy elaborados y de alto valor que, por razones de seguridad y de
rentabilidad, no pueden dejarse en manos de los aprendices, han creado sus pro-
pios talleres y centros de formacion. De esta manera, la formacién en el puesto de
trabajo esta siendo progresivamente sustituida por la formacién a través de simu-
laciones aungue ahora son conducidas por las propias empresas. La necesidad de
dar una base tecnoldgica y cientifica mas s6lida mueve a las empresas a adoptar
un estilo de formacién mds tedrico y formal —o escolar, si se prefiere—. Por este
motivo las pequeias empresas, que no pueden organizar ellas solas los programas
de formacién tedrica y practica que les interesan, tienden a agruparse con otras

6 Véase en este sentido, la contribucién de Franz, H. W. (1990: 127-138).

30 Revista Espafiola de Educacion Comparada, 2 (1996), 75-100




Andlisis de los modelos de FP en los paises de la UE Francesc Pedré

empresas que trabajan en el mismo sector y a crear centros locales o regionales
de formacion para sus aprendices, compartiendo los costes (iiberbetrieblich Aus-
bildungsstiiten). Es significativo que esta tendencia general hacia la formaliza-
cidn de la formacion profesional dual se traduzca en que los aprendices pasen
menos tiempo en los talleres, lo que se justifica si se piensa en la evolucién de los
tipos de trabajos propios de los obreros cualiticados, a los que se les exige una
formacidn técnica y tecnolégica basica cada vez mayor.

El Reino Unido también tiene una larga tradicion de formacién protesional
bajo el sistema mixto de trabajo y formacién. Ademds de los cursos a tiempo
completo, las escuelas técnicas siempre han ofrecido cursos sandwich que consis-
ten en seis meses dedicados completamente al estudio alternados con periodos
bastante largos dedicados a trabajar en empresas. L.a colaboracion entre escuelas
e industrias estd mucho mejor desarrollada que en otros paises europeos: los
empresarios no solamente son miembros representativos de los equipos directi-
vos de las escuelas sino que, ademds, a menudo participan en la revision de los
contenidos de los cursos y tienen una gran influencia sobre los agentes e institu-
ciones examinadoras, las cuales han sido tradicionalmente, por otra parte, las que
otorgaban los titulos profesionales —y no la administracion central hasta la llega-
da del National Centre for Vocational Qualifications (NCVQ)—. En cambio, a
diferencia de la situacién alemana, las escuelas tienen el control global de la
situacion. A un nivel mas bajo, en el Reino Unido, el aprendizaje prictico que
daban los Industrial Training Boards en el pasado, financiado por empresas al
estilo del sistema dual alemdn, constitu{a una de las mejores formaciones en la
empresa. Durante los afios ochenta las cifras han sufrido un fuerte descenso y el
sistema de aprendizaje tradicional estd siendo sustituido por un sistema centrali-
zado de cualificaciones (NCVQ) y de centros de formacién profesional, tinancia-
dos por el gobierno central

En los Paises Bajos, Francia, Italia y Bélgica, al igual que en nuestro pafs’, la
formacidn profesional escolar es la norma y la formacion mixta, en la escuela y
en el trabajo, es la excepcién, aunque a veces bastante notable. En los Paises

7 Acaba de ver la luz un interesante estudio comparativo entre nuestro sistema de formacién
profesional, de acuerdo con las lineas maestras trazadas por la LOGSE, y el sistema renovado
belga, GONZALEZ, A/DE LA PENA, A. (1996: 321-345). Se trata de un nimero monogrifico, en el
marco del Afio Europeo de la Educacion y la Formacion Permanentes, dedicado a la evolucién de
los sistemas educativos europeos y de sus principales problemas y retos.
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Bajos, (LLIEBRAND, 1991: 55-62) la formacién profesional es una actividad que
por tradicién se ha llevado a cabo en las escuelas, aunque tltimamente los esfuer-
zos que se han realizado para duplicar el niimero de estudiantes y para desarrollar
programas de transicion entre la escuela y el trabajo han hecho revivir el interés
por ¢l sistema de formacion mixta. En Italia, el aprendizaje profcsional no tiene
apoyo legal y la formacién profesional de dos afos de duracién que organizan las
distintas regiones estd demasiado diversificada para poder hacer una valoracién
general®. En Suecia, no hay aprendizaje profesional y toda la formacién profesio-
nal se cursa en escuelas, aunque también hay cierto movimiento para introducir
moédulos experimentales de estancias pricticas en puestos de trabajo como parte
integrante de la formacién profesional escolar, lo que aumentaria las horas de
dedicacién desde un 10-20% durante los dos primeros aftos hasta un maximo de
un 60% durante el tercer afio®.

IV. FORMACION OCUPACIONAL POSTESCOLAR O EN LA EMPRESA

La mayor parte de los programas de transicion escuela-trabajo introductdos
en varios paises europeos durante los dltimos diez afios pertenecen a esta cate-
goria. ;Qué papel hacen y qué funcion tienen estos programas en el proceso de
adquisicidn de titulos profesionales? ;Qué relacion tienen con la formacién
profesional escolar y con la formacién profesional mixta escuela/trabajo?
(Quieren constituir una compensacidn de las deficiencias de la educacion esco-
lar o ser up sustituto de ella? ;Se postulan esencialmente como programas de
garantia social? ;Significan, como se ha dicho a veces, que los contenidos edu-
cativos de Ia formacidn profesional inicial se estdn reduciendo y, segin esto, las
empresas se encuentran en una buena posicién para poder ofrecer la formacion
profesional inicial a los jovenes? La dltima pregunta se complica a causa de la
dificultad de diferenciar adecuadamente entre la formacién profesional inicial y

8 Véase, en este sentido CEDRONE, 1990: 109-126.

® Lo que se pretende en Suecia es que la formacion profesional postescolar constituya una
formacién de segunda oportunidad. Para que sea un equivalente real de la formacién profesional
escolar y no un simple refugio, esta modalidad alternativa permite acceder a las mismas titula-
ciones y, pot ende, también a la ensefianza superior. Los ayuntamientos organizan gran cantidad
de cursos de cducacién de adultos que, en principio, son equivalentes a la formacién que se
imparte a los jévenes durante ia educacidn basica y secundaria de segundo ciclo (MARKLUND,
1988: 173-190).
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la continuada: es evidente que las empresas tienen cada vez un papel més
importante en el reciclaje y en la educacion continuada para su propia mano de
obra, pero no estd claro que puedan llegar a resolver la formacién profesional
inicial.

Un anélisis de este sistema de formacién profesional nos demuestra que
puede tener tres papeles, segtin la importancia que la formacion escolar o la for-
macién mixta tengan dentro del sistema. A veces estos programas se presentan
como una combinacién entre formacién y trabajo, aunque en realidad la forma-
cién en el aula es minima. Pretenden ofrecer una orientacién vocacional (a través
de la experiencia ocupacional y la identificacion de los intereses y de las habilida-
des individuales), una formacioén (tanto en lo que se refiere a titulos que no se
consiguieron durante el perfodo de escolaridad obligatoria como lo que se refiere
a las habilidades técnicas practicas), y una ocupacion (rompen la rigida division
entre formacion y trabajo y facilitan que la gente joven encuentre una ocupacion
al mismo tiempo que permiten que los empresarios conozcan a los aprendices,
cosa que puede facilitar la contratacion).

Este es el enfoque que se va adoptando cada vez mis en Inglaterra, donde
esta modalidad de formacion profesional llega actualmente a una quinta parte de
los jovenes de 16-17 afios'®. Aun siendo verdad que la naturaleza de esta forma-
cién depende sobre todo de qué estamento la dirige (escuelas técnicas. asociacio-
nes de empresarios, etc.), la empresa es atn un elemento central, ya que el perio-
do de formacién en el aula no supera los tres meses al afio. El objetivo, al fin y al
cabo, es dar formacion a los jévenes de 16-17 afios que no tengan titulos. En Ale-
mania, en cambio, en realidad no hay formacién ocupacional postescolar, si pres-
cindimos de unos cuantos programas para las minorias étnicas y los minusvdli-
dos, porque se supone que el sistema dual se encarga de cumplir esta funcion. La
administracion alemana, ha preferido hacer presion sobre las empresas para que
aumente el nimero de plazas bastante por encima de sus necesidades reales, antes
de intentar desarrollar nuevas iniciativas de formacion que requerirfan un plantea-
miento alternativo y acaso demasiado innovador.

10 Véase PARKES, 1991: 41-54. Curiosamente, intenta poner de manifiesto como la reforma
Baker, a pesar de postular un mayor acercamiento a las necesidades del mercado, dificulta la
accidn individual de los centros al hacer disminuir su proverbial grado de autonomta. Otra contri-
bucién no menos interesante sobre e} sistema britdnico de formacion profesional es la de Evans, K.
1991: 54-66.
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En el resto de Furopa ha sido necesario encontrar soluciones nuevas. En los
Paises Bajos, la administracion laboral ha establecido nuevos programas de paso
entre la escuela y el trabajo y los esfuerzos se han dirigido a estimular la forma-
cién en la empresa. En ltalia, el éxito de los contratos de trabajo/formacion se
debe sobre todo a las ventajas ofrecidas a la pequefia y mediana empresa st con-
trata personal y a las minimas obligaciones que implica la formacion, pero exis-
ten problemas de articulacion entre la formacion reglada y la no reglada''. En
ambos pafses, la formacion profesional postescolar se ha iniciado a partir del fra-
caso del sistema educativo y el aprendizaje profesional a la hora de dar respuesta
a las necesidades de los jovenes.

Tanto en Japon como en los Estados Unidos, los porcentajes de escolariza-
cién de los jovenes de 16-19 afos son muy altos: 92% y 95%, respectivamente.
La mayor parte de los jévenes inscritos en la ensefianza secundaria reciben una
educacién de caricter general, dado que 1a formacion profesional escolar va desa-
pareciendo poco a poco de las escuelas secundarias. Tanto en Japoén como en
Estados Unidos, la formacidon profesional se pospone hasta el nivel postsecunda-
rio'?. En cambio, en la Europa comunitaria las tasas de escolarizacién de los
jovenes de 16-18 afios son mds bajas. Las mayores (alrededor de 80%) se dan en
Alemania y las menores (62%) en el Reino Unido. Francia, ltalia y los Paises
Bajos estan alrededor del mismo nivel intermedio (72%)'3.

La importancia relativa dentro del conjunto de la oferta formativa de un pais
de la formacion profesional escolar, de los sistemas mixtos y de la formacién pro-
fesional postescelar v de toda la oferta de formacién profesional varfa mucho

' Asi se expresan GATTL, ML/TAGLIAFERRO, C. (1990: 139-164).

12 La referencia a estos dos pafses no es fortuita tal y como se recuerda en un manifiesto de la
European Roundtable of Industrialists, una especie de lobby compuesto por las grandes multina-
cionales europeas (entre ellas Telefénica en Espafia). con un gran énfasis en las necesidades de for-
macion. Véase L' educacic y la competencia professional a Furopa.

13 La preocupacion por los déficits cuantitativos de la formacién profesional, de hecho, es
compartida en la practica totalidad del mundo desarrollado —aunque con honrosas excepeiones—
desde hace un buen nimero de anos. De ello dan bucna suuestra, por ejemplo, estudios como los
publicados por la OCDE, 1985 y 1989.
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seglin los casos. En Alemania los jévenes de 16-18 anos se dividen mas o menos
equitativamente. entre las escuelas profesionales de jornada plena y el sistema
dval de aprendizaje. En cambio el modelo que se sigue en Reino Unido se basa
mds en los programas de formacién ocupacional postescolares. En todos los pai-
ses donde las escuelas secundarias técnicas o profesionales coexisten con las
escuelas secundarias generales o académicas, las primeras se han desarrollado
més deprisa que las ultimas tanto en términos de matriculas como de titulos emi-
tidos. Esta tendencia hacia la profesionalizacion de la ensefianza secundaria supe-
rior —que contrasta claramente con [a tendencia opuesta que se da en Japdn y
Estados Unidos— es muy fuerte en Francia, Alemania, ltalia, y en los Pafses
Bajos, pero lo es menos cn el Reino Unido. Paraddjicamente, hay sélo 39 nuevos
estudiantes por ailo en tecnologia en Europa por cada 100.000 habitantes, mien-
tras que las cifras para los Estados Unidos y Japén son 77 y 76, respectivamente.
Fl déficit cuantilativo es, pues, grave'=.

Las estancias practicas en las empresas vuelven a situarse a {a vanguardia
como un componente importante de la oferta de formacion profesional en
muchos pafses. En Alemania, donde siempre han tenido un papel central, el
gobierno federal ha garantizado incentivos a las empresas para que aumenten el
nimero de plazas de aprendices de acuerdo con la demanda de puestos de traba-
jo. En Francia e Italia las practicas han sido revisadas y reforzadas tltimamente;
se tiende a atender las necesidades de formacion profesional del 15% de los jove-
nes de 16-18 afios. En los Paises Bajos, se espera que el nimero de aprendices se
duplique la proxima década, a fin de que se llegue a un 20% de los jovenes de
este sector de edad. En el Reino Unido, sin embargo, las pricticas han descendido
mucho desde el afio 1975.

Precisamente, los programas de formacién ocupacional postescolar se han
establecido en muchos paises europeos, normalmente bajo el patrocinio de la
administracién laboral. En Francia, [talia y los Paises Bajos alrededor de un 5%
de los jovenes de 16-18 afios obtiene una formacidn profesional gracias a los con-

1 En el dmbito anglosajén, el andlisis de la falta de competitividad europea y estadounidense
con respecto a terceros pafses y singularmente respecto al Japon se remonta por lo menos hasta
1985. Algunos estudios pioneros en este sentido fueron los de Duke, B. 1986 y LYNN. R. 1988.
Mis recientemente, el andlisis dc las politicas de formacion y su valor estratégico para una crecien-
te competitividad han sido objeto de estudios comparativos como los de Brown, J.H.U./Como-
LA, 1991, 0 el mds curioso, por genuinamente comparativo, HowarTr, M. 1992,
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tratos de trabajo y formacién o de alguna otra modalidad de formacién en la
empresa. El Reino Unido ha ido mas lejos en esta direccion introduciendo el que
es sin duda el sistema de enseflanza postescolar mds importante de la Europa
comunitaria. En el curso 1993-94, aproximadamente un 20% de los jévenes de
16-17 afios, recibieron formacién a través de este programa. A diferencia de las
escuelas profesionales a tiempo completo o de formacién mixta, los sistemas de
formacién ocupacional postescolar raramente dan acceso a titulos reconocidos en
el mercado laboral. Esta falta de certificaciones de las cualificaciones profesiona-
les adquiridas bajo estos programas de formacion ocupacional proyecta algunas
dudas sobre su valor econdémico. Se estdn haciendo esfuerzos para establecer
nuevos tipos de titulos adecuados a estos sistemas, sobretodo en el Reino Unido.

A pesar de todo, atin no se puede decir que los sistemas de formacién postescolar
constituyen sdlo un recurso provisional de emergencia dirigido a combatir el desem-
pleo juvenil o si llegardn a ser una caracteristica permanente de la oferta de forma-
cién profesional en Europa. Por una parte, se tiene la tentacion de cortar la continui-
dad de estos sistemas al comprobar que el paro juvenil disminuye —a pesar de que
esto sea debido fundamentalmente, a otras causas—". Por otra parte, como las técni-
cas adquiridas en los centros de formacion profesional son cada vez mds transferi-
bles, bésicas y genéricas, la necesidad de una formacion de transicién para adquirir
técnicas especificas para un puesto de trabajo determinado se hace mads patente.

V1. LAS POLITICAS CURRICULARES

Es lugar comun afirmar que la formacion profesional y el aprendizaje han de
ser flexibles y adaptables para satisfacer las exigencias cambiantes del mercado
de trabajo en materia de especializacién y profesionalizacion. Con frecuencia, s
apuntan los siguientes factores!® como motores de los cambios en las politicas
curriculares de este sector educativo:

15 SancHis, E. (1991), hace un anilisis implacable de este fenémeno.

16 He dejado deliberadamente de lado, en parte por su complejidad y en parte porque ya reali-
cé un estudio anterior al respecto (PEDRO, 1993: 32-33), la cuestién del andlisis de la evolucién
reciente de los contenidos de la formacién profesional y me limito aqui a la exposicién del estado
actual de la cuestion. La perspectiva contenida en el estudio antes citado, puede contemplarse con
una aportacién mds reciente sobre la evolucién y el futuro del curriculum, incluida la de la forma-
cién profesional y del aprendizaje en OCDE (1994).
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— La «transferibilidad» de las aptitudes, lo cual significa que las aptitudes
impartidas no estén ligadas exclusivamente a una profesion especifica,
sino que puedan utilizarse en diversas ramas de actividad.

— Las aptitudes de comunicacion serdn indispensables, tanto por el desarro-
llo del trabajo en equipo realizado en el lugar de trabajo como por la
necesidad de comunicar informacién a todos los niveles de 1a empresa.

— La experiencia profesional cobra cada vez mayor importancia, pues las
aptitudes, actitudes y conductas necesarias s6lo se pueden adquirir en el
lugar de trabajo; muchas grandes empresas han identificado un tipo de
mentalidad y de conducta especiales que pueden contar tanto como las
calificaciones profesionales propiamente dichas.

Es dificil llegar a conclusiones de validez general sobre la evolucién curricu-
lar de este sector, puesto que se requeriria un analisis pormenorizado de cada una
de las especialidades, ramas y ocupaciones. Pero, si acaso hubiera que destacar
una, seria la tendencia a fomentar los contenidos de educacién general en aque-
llos niveles o ciclos de la formacién profesional que se solapan de algiin modo
con la enseflanza obligatoria. Y es facil comprender que asi sea puesto que a
medida que se va ampliando el perfodo de obligatoriedad escolar se va pospo-
niendo también, mds tarde o mds temprano, la edad a la que es posible iniciar
algiin tipo de formacién profesional. Y es precisamente esta presion en favor de
més educacién durante mas tiempo la que obliga a mantener en el curriculum de
los ciclos inferiores de la formacién profesional —especialmente en aquellos
inmediatamente posteriores al fin del perfodo obligatorio— una presencia mds o
menos importante de contenidos relacionados con la educacién general y, mas
especificamente, con el 4mbito de las materias instrumentales (lenguaje, matema-
ticas, idioma moderno), lo cual, por otra parte, ha de facilitar ulteriormente el
trasvase de alumnos procedentes del sistema de formacion profesional al sistema
de educacion general.

En segundo lugar, se observa también una progresiva tendencia a agrupar las
innumerables especialidades con las que cuenta el sistema de formacién profesio-
nal de cada pafs en torno a unos campos profesionales, ejes comunes o familias
de profesiones. Esto es importante porque, de un lado, permite concebir el siste-
ma de formacién profesional como un continuo en el que es posible adquirir dis-
tintas y sucesivas cualificaciones mediante estructuras modulares, independiente-
mente del nivel inicial de formacién. Pero todavia lo es més en la medida en que
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facilita la flexibilidad vy la transferencia de lo aprendido, dentro del propio campo
profesional, y por consiguiente el reciclaje profesional segin las necesidades del
marcado laboral, sin que por ello el trabajador deba olvidar todo lo que aprendié
en su dia y empezar pricticamenie desde cero. De este modo, la formacién profe-
sional se concibe desde un sector de ocupacion, que exige unas destrezas y unos
conocimienios de caracter general y comunes a toda profesion dentro de ese sec-
tor, que paulatinamente van dando entrada a otros mucho mas especificos y
directamente vinculados con el perfil de la profesién que el alumno o el aprendiz
desean llegar a ejercer.

Un catdlogo somero nos llevaria a considerar como comunes a todo el terri-
torio comunitario una serie de campos o nticleos de interés de los que parte la
formacién profesional inicial v en los que es posible obtener, gradualmente,
distintos niveles de especializacion. Empezaremos por los mds comunes a
todos ellos. Asi, en primer lugar, hay dos que se encuentran en la préctica tota-
lidad de los paises y que son, primero, el de la gestidén, administracién, contabi-
lidad y economia de empresas o comercial y, segundo, la agricultura, que en
algunos casos se completa con ganaderia, horticultura, e, incluso, mecénica
agricola, industrias forestales o agronomia. junto a estos dos campos, que mai-
can la importancia relativa del sector servicios junto al sector agricola y gana-
dero, aparecen también, aunque no con tanta frecuencia, otros tres ya en el sec-
tor secundario: en primer lugar, el dmbito de la mecdnica, la electricidad y la
electronica, la quimica y la metalurgia (en algunos casos englobados todos
ellos o parte de ellos bajo el epigrafe de industria); en segundo lugar, el domi-
nio de [a construccidn; y, en tercer lugar, los campos que hacen referencia las
artes aplicadas y artes grdficas. Ya de nuevo en el sector servicios aparecen los
servicios soclales y los paramédicos.

Todo ello bastaria para dar una idea de las actividades econémicas predo-
minantes en el territorio de la Unién Europea y su relativo peso especifico en
el conjunto de su economia. Pero, junto a esto dmbitos 0 campos mds comu-
nes, existen otros que no lo son tanto. Alguno como, por €jemplo, la informd-
tica, induce a reflexidn pues, curiosamente, no parece un ambito en el que las
autoridades responsables de la formacion profesional se hayan preocupado
cxcesivamente por la formacién de operarios a nivel bisicos o técnicos
medios. Gtro tanto ocurre también en el caso del sector textil y del vestido, de
la marina mercante y de la pesca, de la hostelerfa y de la restauracion, o, final-
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mente, de los auxiliares de laboratorio, pero esto resulta mds comprensible
teniendo en cuenta que no se trata de sectores con un volumen econdmico
pujante y relevante en todo el territorio comunitario por igual, sino s6lo en
determinados paises o areas geograficas por encima del resto. Esta {ntima rela-
cidén entre el sistema productivo de cada pais y su respectivo sistema de for-
macién profesional se hace ain mds patente en dmbitos de especializacion
genuinos de un sélo pais como, por ejemplo, la orfebreria en Portugal, el
transporte terrestre en Dinamarca. o las humanidades musicales y los idiomas
en Bélgica. Por tltimo s6lo queda resefiar la paulatina desaparicion de los
curricula examinados de todo lo relacionado con la economia doméstica, que
tan sélo persiste actualmente como campo de formacion profesional en dos
paises comunitarios.

Sin embargo, a pesar de esta fehaciente muestra del talante globalizador y fle-
xible de los sistemas de formacién profesional que han emergido recientemente
en la Unién Europea, debe notarse que hay todavia un cierto nimero de paises
donde, en algin momento, ciclo o nivel del sistema de formacién protesional, se
prescinde de la flexibilidad y se opta, en aras de la eficacia a corto plazo y de
garantizar la obtencién de un empleo cuanto antes, por un grado muy elevado de
especializacion. Este es el caso, por ejemplo, de las escuelas téenicas y profesio-
nales en Grecia o, de modo parecido, de los primeros niveles de cualificacién
profesional en Francia, donde existen 260 especialidades del CAP y unas 69 del
BEP (fundamentalmente en el sector servicios) sin agrupar por familias o campos
profesionales y con un iter formativo muy especifico. Tanto en el caso griego
como en el francés, y atin en otros paises donde estas actuaciones se llevan a cabo
desde el sector no formal —particularmente en el Reino Unido-—, debe tomarse
esta tendencia a la especializacion en formacion de corta duracién como una exi-
gencia derivada de las elevadas tasas de desempleo juvenil que se traduce en un
crecimiento de la formacion puramente ocupacional.

Antes de promover la formacién profesional, muchos paises de Europa han
aumentado las oportunidades de formacién en régimen de aprendizaje o combi-
nando estudio y trabajo. Es probable que la alternancia de periodos de escolari-
dad y periodos de trabajo en una empresa se convierta en la via normal de ingreso
en el mercado del trabajo. Las instituciones educativas y las empresas cooperaran
en forma cada vez mds estrecha para satisfacer al mismo tiempo las necesidades
de estas dltimas y de los estudiantes.
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Por supuesto, una de las cuestiones mds importantes es cé6mo conseguir un
sistema que incluya mecanismos de autorregulacion para hacer posible la adecua-
cién continua del desarrollo curricular de la formacion profesional y del aprendi-
zaje a las necesidades cambiantes del entorno econémico y productivo. Los
mecanismos institucionales para llegar a un acuerdo y tomar decisiones sobre los
cambios, 1a renovacién o la reforma de ia formaciéon profesional estin presentes,
con mds o menos éxito, también en todas partes.

El Bundes Institut fiir Berufsbildung (BIBB) en Alemania, el National Coun-
cil of Vocational Qualifications (NCVQ) en el Reino Unido, y las Commissions
Professionnelles Consultatives (CPC) en Francia tienen como objetivo asegurar
que los contenidos de los programas de formacion técnicos y profesionales son
adaptados periédicamente a las necesidades econémicas'’. E1 BIBB se enfrenta al
problema directamente a través de las Ausbildungordnungen (reglamentaciones y
disposiciones normativas sobre la formacion), mientras que los britdnicos y los
franceses actian mediante los mecanismos para la aprobacioén de los titalos, lo
que confluye, en definitiva, en el mismo punto, aunque la diferencia en el método
es significativa. En el Reino Unido, aunque los responsables de examinar a los
estudiantes y otorgar los titulos de formacidn profesional son cuerpos indepen-
dientes de la administracion publica, el NCVQ pretende introducir una cierta uni-
formidad de criterio tanto en lo que se refiere a la gradacién de las cualificaciones
en niveles como respecto a los contenidos, a fin de establecer unos niveles estin-
dar y asegurar una cierta consistencia en el nivel de ensefianza que se da en todo
el pais en un sistema que hasta ahora se caracterizaba por la descentralizacion.
Los CPC franceses dependen del Ministerio de Educacion, pero no tienen podet
ejecutivo sobre la manera como se realiza la formacidn. El BIBB, por el contra-
rio, no ha estado nunca demasiado interesado en los titulos que se otorgan local-
mente mediante organizaciones profesionales con una fuerte representacion de
los estamentos sociales entre los examinadores. Reflejando el punto de vista de

17 Véase NoaH. J. J/ECKSTEIN, M. A. (1988: 45-68). Existc un excelente estudio comparativo
entre Alemania y el Reino Unido del cual el lector interesado podrd cxtraer mayor informacion
sobre los mecanismos de renovacton de la formacidn profesional en ambos pafses; sc trata del de
EVANS/HEINZ (1994), El libro de CANTOR, L. (1989), incluye sendos capitulos sobre Alemania y el
Reino Unido. Semejante, otro estudio comparativo, éste entre Francia, Gran Bretafia y también Ita-
lia es el de BORIA ALVAREZ, A. (1990).
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los empresarios, que estdn m4s interesados en los contenidos y en los procesos de
formacién que en los titulos'®, se dedica a actualizar los programas e incluso lleva
a cabo proyectos piloto y ejercicios de evaluacion.

Todos estos organismos buscan el acuerdo entre la administraciéon publica y
los estamentos sociales en relacién a los contenidos de la formacidn profesional,
pero sus estatutos y autoridad varfan considerablemente. Una vez el BIBB ha
promulgado las reglamentaciones relativas a una formacidn para una profesion
concreta (un proceso en el que se deben implicar las organizaciones empresaria-
les y los sindicatos) y la administracion federal competente ha promulgado un
decreto, estos reglamentos ya tienen la fuerza de la legislacién. La tarea del
BIBB, por lo tanto, lleva implicita una sancién legal y es, como consecuencia,
reconocida por todo el mundo, lo que contribuye a la coherencia del sistema. No
pasa lo mismo en el Reino Unido, donde los organismos responsables de los exa-
menes no tienen apoyo legal a la hora de tomar decisiones. Su autoridad emana
de la tradicién en algunos casos (por ejemplo en el caso de City and Guilds), de
la calidad de sus servicios en otros (en el del Council of Technical and Commer-
cial Education), pero, por encima de todo, del reconocimiento de los empresarios
y de las instituciones de formacién. A causa de la descentralizacion hay una gran
necesidad de ofrecer normas claras e incuestionables. Sin embargo, el gran nime-
10 de organismos examinadores y su diversidad comportan problemas de demar-
cacién y de comparacion de cualificaciones. Se estan haciendo gestiones para lle-
gar a una mejor coordinacién de las tareas bajo los auspicios del gobierno, pero el
sisterna tardard avin en llegar a ser unificado. Actualmente, el NCVQ tiene esta-
blecidos y tipificados unos seiscientos titulos de formacién profesional de alcance
nacional. Por su parte, los CPC franceses elaboran reglamentos que adquieren
fuerza legal una vez aceptados por el Ministerio de Educacion. En este punto se
parecen al BIBB, excepto en que las decisiones las toman respecto de los exdme-
nes finales y requieren un tiempo para llegar a los alumnos mediante instruccio-
nes del Ministerio.

La relacién mas estrecha con el reglamento gubernamental se da en el caso
de los CPC franceses, que dependen totalmente del Ministerio; los representantes
de los empresarios y de los aprendices ejercen alternativamente la presidencia,

'8 Hay un estudio sobre estas percepciones que sigue siendo de obligada referencia: MAGUIRE,
M. J/AsHTON, D. N. (1981). La pregunta que se hace siempre es la que intenta responder en su
articulo OXENHAM, J. (1988: 69-80).
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pero no pueden cuestionar los recursos que pone a su disposicién el Ministerio
con objeto de llevar a cabo estudios preparatorios, etc. La situacion refleja la dis-
tribucion de responsabilidades en el campo de la formacién, ya que el Ministerio
tiene el papel central en relacién con la formacion profesional inicial escolar e
incluso es, en la préctica, el uinico organismo encargado de la certificacion, mien-
tras que el estamento social queda marginado. La situacion es bastante distinta en
Alemania, donde los empresarios constituyen un grupo poderoso en el seno del
BIBB, porque son ellos mismos los que organizan y financian la mayor parte de
la formacién profesional. 1.o que se pone en juego es, por tanto, muy importante,
sobre todo porque el sistema dual da acceso tanto a un titulo como a una cualifi-
cacién reconocida por el estamento social en los convenios colectivos. Asi, las
negociaciones del BIBB hacen referencia tanto a los contenidos de la formacién
como a los niveles retributivos para aprendices y trabajadores especializados; la
relacion entre certificacion y cualificacion es mds estrecha que en ningtn sitio. El
Ministerio Federal y la administraciéon del Land también estdn representados,
pero esto no afecta a la independencia del BIBB, que dispone de recursos sustan-
ciales y de una plantilla propia. Los organismos centrales de exdmenes y valida-
ciones en el Reino Unido son completamente independientes de las unidades
encargadas de la educacién de la administracién local y central. L.os comités de
usuarios/proveedores inician la revisién de los titulos y la acreditacion de cursos
y aseguran la relacion directa entre los usuarios y las instituciones de formacién,
las cuales son extremadamente auténomas.

Por su parte, los sindicatos tienen relativamente poca influencia sobre los pla-
nes de estudio, excepto tal vez en Alemania, donde critican activamente los deta-
lles del sistema sin cuestionar, no obstante, su existencia. Su representacion en el
BIBB comporta que, de hecho, tengan cierto poder sobre la formacién profesio-
nal y es poco probable que renuncien rompiendo las negociaciones, sobre todo
porque los acuerdos determinan los niveles retributivos de los aprendices y, en
definitiva, de los trabajadores especializados. En Francia, en principio, 1os sindi-
catos participan en las negociaciones en igualdad de condiciones que las organi-
zaciones empresariales, pero su papel tiende a ser bastante mas pasivo en la pric-
tica porque no disponen de los medios necesarios para llevar a cabo investigacio-
nes y se sienten impotentes para alterar la manera como se aplican las decisiones.
Como en la mayorfa de los pafses, los sindicatos de trabajadores manuales son
partidarios de cursar mas horas de formacién profesional en el aula a tin de evitar
que los empresarios transformen determinado tipc de formacion en mano de obra
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barata. Por esto, se alian con los sindicatos de profesores (cuyos intereses van
obviamente en la misma direccidn) al precio de darles méds voz y voto en las
negociaciones sobre los contenidos de la formacion, donde sus puntos de vista no

son siempre coincidentes.

Los organismos implicados en el procese de renovacién y de innovacion de
los planes de estudio son, por regla general, responsables Gnicamente de las
materias y de los contenidos profesionales, lo que implica la existencia de proble-
mas de coordinacion con las materias y los contenidos de cardcter mas general.
En Alemania, ¢l gobierno federal es responsable de la formacion profesional en
el puesto de trabajo, mientras que el Land es el encargado de la formacion en la
escuela. Las comisiones consultivas ligadas a los ministerios de educacion de los
Linder se establecieron en 1974 para coordinar las dos partes de la formacion,
pero el procedimiento es molesto y parece que no es demasiado eficaz, dadas las
numerosas criticas que ha recibido la falta de coordinacion entre la formacién en
la escuela y la que se hace en la industria. LLa coordinacion no constituye un pro-
blema tan relevante en Francia, porque aunque los CPC sélo se ocupan de las
materias profesionales, la unidad del Ministerio encargada de las materias gene-
rales (la Inspection Générale) estd bien representada en los CPC. En Inglaterra
nunca ha habido tanta dicotomia entre enseflanza general y profesional como en
el continente. La coordinacidn se establece con naturalidad, sin disposiciones ins-
titucionales complicadas, a través de lazos informales entre los organismos exa-
minadores y las escuelas, de la considerable libertad de estas ultimas al establecer
cursos y de la larga tradicién de hacer cursos sandwich en la industria.

PROFESIONAL

(Como puede resolverse el déficit cuantitativo de titulados de formaciodn pro-
fesional? ; De qué modo puede mejorarse la permeabilidad entre economia y sis-
tema de formacién? ;De qué manera la formacién profesional educa a los jéve-
nes como individuos preparados para el trabajo y hasta qué punto es adecuada la
relacién entre el rendimiento del sistema de formacion y el mercado laboral? La
relacién entre formacién y puesto de trabajo es, casi por naturaleza, problemadtica.
LLa previsién de necesidades de formacion profesional ya no se basa en la deman-
da, medida en términos de déficit de personal cualificado y de expansion de la
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estructura de la fuerza de trabajo activa, como se basaba, 16gicamente, a media-
dos de los afios 60 cuando hubo un crecimiento rapido y una falta de cualificacio-
nes. Ahora que el crecimiento es menos estable y que hay problemas de desem-
pleo estructural, las nccesidades de formacién profesional ya no se pueden definir
de la misma manera. En la mayoria de paises, la crisis ha provocado un cambio
radical en la manera de enfocar la formacién y la ocupacién. Puesto que el acento
principal del mercado de trabajo va no se pone en la cantidad, las necesidades de
formacién se han de definir en términos de calidad, porque se alega que 10s jove-
nes no encuentran trabajo ya que sus conocimientos no se corresponden con las
nuevas necesidades de la economia: hay puesto de trabajo vacantes, por un lado,
y jévenes sin trabajo, por otro, bdsicamente por un problema de falta de corres-
pondencia entre necesidades empresariales y oferta de cualiticaciones. Es por
este motivo que se invierten tantos esfuerzos en modernizar la formacién profe-
sional. Un cierto nimero dc investigaciones y estudios comparativos nos permi-
ten, en este sentido, llegar a algunas evidencias de interés.

En primer lugar, no todos los sistemas de formacidn profesional favorecen en
igual medida la transicién al mercado laboral. Asi, por ejemplo, el andlisis com-
parativo (MAURICE, SELLIER y SILVESTRE, 1987: 54-ss), de la relacion entre siste-
ma de formacién y organizacién industrial a partir del estudio de un grupo de
empresas francesas y otro de alemanas productoras de biencs idénticos utilizando
tecnologias muy semgcjantes, puso de relieve resultados muy dispares. Los auto-
res sugirieron que las explicaciones tltimas de las diferencias habia que buscarlas
en las interacciones que se establecen en cada pais entre la movilidad de los tra-
bajadores, la formacién profesional y las concepciones que las empresas tienen
de las calificaciones. Tal y como se ha sefialado reiteradamente'®, en Alemania la
cualificacion se construye sobre la base del aprendizaje obrero generalizado,
impartido a asalariados procedentes de medios sociales més diversificados y con
un caracter polivalente para una familia de ocupaciones. En conjunto, se trata de
un sistema que facilita la conexion del aprendizaje con las estructuras de forma-
cién profesional intermedias. Por todo ello, no debe extrafiar que en Alcmania el
nimero de los obreros industriales con un diploma profesional sea mucho mayor
que en Francia, un pais donde —como en Espafia— predominan los obreros con
formacién general de bajo nivel. En este ltimo caso, la cualificacidon del trabaja-
dor es funcion, en parte, de la titulacidn alcanzada en el sistema de formacién

1 Ver por ejemplo, estudio ya citado (SANCHIS, 1991: 149-155).
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. general y, en parte, de la experiencia (y de la antigiiedad) profesional®’. En este
- conglomerado, movilidad profesional-sistema de formacién-concepciones de las
ir empresas, es €l que permite resolver, con mayor o menor €xito, situaciones de
o deshordamiento de mercado laboral y facilitar, en mayor o menor medida, la tran-
o sicion de la formacién al empleo. Ni que decir tiene, que los sistemas que, como
e elalemdn, priman la polivalencia, salen ganando.
>- Pero, en segundo lugar, incluso dentro de un abanico semejante de sistemas,
1S las politicas pueden variar en rendimiento o, lo que es lo mismo, distintas politi-
), cas dan distintos resultados. Y hoy mis que nunca sucede que también hay dudas
- sobre si las nuevas politicas son adecuadas para combatir el problema del desem-
i pleo juvenil, ahora que en general en Europa el sector piblico ha cortado en seco
- la contratacion y las grandes empresas prefieren reorganizar su fuerza de trabajo
- antes de contratar recién llegados. Una posible opcion consiste en desarrollar un
sistema que tenga como objetivo la creacién de nuevas estructuras de formacion,
) y sacar el mejor beneficio posible de ]a situacidon aprovechando el periodo duran-

te el cual los jovenes estan en el paro por fuerza, es decir, mejorar la formacién y
la transicion al mundo del trabajo de todos los jévenes de 16 a 18 afios, o por lo
menos en los desocupados. Esta es la filosofia que hay detrds de las recientes
reformas de los sistemas en la mayoria de los paises europeos’!.

. Los escépticos dirdn que todo esto se hace solamente para posponer el paro
; _ hasta después de los 18 afios, cosa que quizé sea cierta. Pero no se puede preten-
der que el sistema educativo, por si s6lo, resuelva todos los problemas —sobre
t todo los estructurales— del desequilibrio econémico. A menudo parece que ense-
flanza y formacién sean las palabras magicas que pronuncien los politicos cuando

¥ Estos resultados son absolutamente consistentes con los que se han obtenido con otras
investigaciones de parecido enfoque. Este es el caso del estudio de WinDoLF (1984: 23-35). En el
cual, se analizan las relaciones entre sistema educativo y mercado laboral en los mismos paises
ademas de la Gran Bretafia a partir de la clasificacion delos sectores industriales en funcion del
porcentaje de titulados superiores. Pricticamente en todos los casos el porcentaje mds elevado
corresponde a Francia y la conclusion es que si la produccion de bienes complejos puede llevarse a
cabo con las mismas tecnologias pero con porcentajes distintos de empleados altamente cualifica-
dos, entonces lo relevante no es la formacion en si, sino las actitudes de empresas y trabajadores
con respecto a ella.

2! Esta interesante aproximacidn es la que se encuentra en el articulo de GREEN (1995: 49-68).
Un gjemplo muy citado de reforma de la formacion desde la perspectiva del mejor ajuste de las
necesidades del mercado, bajo una dptica neoliberal, es el caso del Reino Unido. Ver EvaNs
(1991).

Revista Espafiola de Educacion Comparada, 2 (1996), 75-100 95




MONOGRAFICO Educacion, formacion y empleo en los paises desarrollados

falla todo lo demds. Cabe considerar también que las nuevas estructuras de for-
macién se establecen para complementar las propuestas cualitativas y cuantitati-
vas, no para suplirlas. Al fin y al cabo, no se pueden poner en marcha nuevas
estructuras sin tener en cuenta qué es lo que se debe enseflar, y esto, a su vez,
requiere andlisis de necesidades, sobre todo en campos en expansién —como pot
ejemplo el de las nuevas tecnologias de la informacidon— que los paises de la
Unién Europea no pueden permitirse el lujo de acometer por si solos. La propia
existencia de la Union deberia tener, sin lugar a dudas, un mayor reflejo en el
disefio de las politicas nacionales de formacion profesional®®. Pero para postular
coémo resolver esta cuestién, seguramente hard falta acudir no ya a los cuentos
romanticos, $ino tal vez a otros que, en este caso, tendrfan un valor metaférico
superior. Si los estudios comparativos ayudan a que los gobiernos nacionales se
den cuenta de cudn urgente es esta tarea comun, tal vez nos ahorrariamos, a esto
efectos. tener que releer a Edgar Allan Poe.
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RESUMIEN

El presentc artfculo ofrece un andlisis minucioso de los tres grandes modelos estruc-
turales de Formacién Profesional: 1°) Formacion Profesional / Técnica Escolar, caracteri-
zada por tener lugar en el medio escolar y realizarse a tiempo complcto, otorgandose a su
término un titulo Técnico-Profesional distinto del titulo General-Académico. 2°) Sistemas
Mixtos de Trabajo y Aprendizaje, que combina la ensefianza en centros de formacién
dependicntes de empresas con fa impartida en instituciones educativas. 3°) Sistemas de
Formaci6n Ocupacional, dependientc de la Administracion Laboral y al margen por tanto
del sistema escolar reglado. Ademds estudia como los diferentes paises aplican cada uno
de estos modelos seguin las variadas tradiciones de sus sistemas educativos, las demandas
de los agentes sociales y las necesidades de sus mercados laborales.

Como conclusion, el autor propone un hipotético modelo ideal que combine los tres
anteriormente mencionados, reserviandose no obstante la opinién de que cada modelo es
consustancial al modelo socio-educativo en el cual estd inmerso y, por tanto, cualguier
intento de intercambio cntre unos modelos y otros sin tener en cuenta el contexto, puede
conllevar riesgos estructurales de imprevisibles consccuencias.

ABSTRACT

The present article offers a detailed analysis of the three main Estructural models of
Vocational Training: the first, Vocational Training/Scholar Technique, is a full-time trai-
ning within the scholar system that awards a ¥Vocational-Technical qualification different
from the General-Academical type.

The second, Mixed Work and Training Systems, combines training in colleges of
further education that belong to enterprises with training in Educational institutions. The
third, Occupational Training Systems, depend on Work Adminisiration and do not
belong, therefore, io the Foymal Educational system. The author shows how the different
countries apply each model depending on the traditions of their Educational systems, the
demands of their social agents, and the needs of their respective labour market.

The author proposes an hipothetical model that combines the three of them, while
advising, neverthelcss, that cach model belongs to the social and educational context in
which it has developped and while pointing out the need of this consideration to avoid
risks of unknown consequences.
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