Consolidacion y desarrollo de la
Formacion Continua en Espana

Retos para la Formacion Continua y sus institucionas en
un futuro proximo







La presente publicacién esta cofinanciada con cargo a los presupuestos del INEM vy el
Fondo Social Europeo por la Fundacién Tripartita para la Formacion en el Empleo, en el
marco de los Ill Acuerdos Nacionales para la Formacion Continua.

Edita: Fundacién Tripartita para la Formacién en el Empleo. 2003.
http://www.fundaciontripartita.org

Realizaciéon y Produccion: WINTU.

Depésito Legal: M-30466-2003






Con esta publicacion, la Fundacion Tripartita para la Formacion en el Empleo abre
su coleccion “Documentos e Informes”. Esta coleccion, al igual que la de “Estudios
sobre Formacion Continua” y “Guias de Buenas Practicas”, cuya publicacion se ini-
cia este afno 2003, pretende impulsar la difusion de investigaciones y debates sobre
Formacion Profesional Continua.

La conviccion de que la inversién en la formacién de los recursos humanos es,
quiza hoy mas que nunca, uno de los cimientos del desarrollo econémico y social,
fue la base de los | Acuerdos Nacionales de Formacién Continua que firmaron los
interlocutores sociales y el Gobierno en 1992. Desde entonces se ha avanzado con-
siderablemente en la construccion de una cultura formativa entre las empresas y los
trabajadores de nuestro pais. La Formacion Continua ha ido consolidandose entre
las empresas y los trabajadores de todos los territorios y sectores de actividad y hoy
es materia habitual en la negociacion colectiva. Paulatinamente, también, se ha
convertido en uno de los ejes de las estrategias de empleo y de competitividad de
las empresas, hasta el punto de que en 1998 pasé a formar parte del Sistema
Nacional de Formacion Profesional junto a la Formacion Profesional Reglada y la
Ocupacional.

La Formacioén Continua, aunque afianzada, es un segmento todavia joven. Su apa-
ricion formal ha coincidido con un momento de profundos cambios en la Formacion
Profesional de nuestro pais. Estos cambios, aun por culminar, que quedaron recogi-
dos en la Ley Organica 5/2002 de las Cualificaciones y la Formacion Profesional,
estan generando una profunda reflexién en todos los agentes e instituciones vincu-
lados con la formacién.

La coexistencia en Espafia de la Formacion Reglada, Ocupacional y Continua ha
dado lugar a un conjunto de itinerarios y de Acciones formativas que, mas alla de
sus diferencias, comparten un objetivo comun: estimular a todos los ciudadanos a
capacitarse y a mejorar sus cualificaciones con vistas tanto a acceder o reincorpo-
rarse al mercado de trabajo como a reciclarse y actualizar sus conocimientos para
mantenerse en él.




Este primer titulo que presentamos, aborda, precisamente, la problematica de la
consolidacion y desarrollo de la Formacion Continua en Espana.

La publicacién reproduce un informe que la Fundacion para la Formacion Continua
—FORCEM- encarg6 al Grup de Recerga sobre Formacio i Treball de la Universidad
Auténoma de Barcelona. El informe consolida otros anteriores e incorpora algunas
conclusiones basadas en los resultados del Encuentro “Politicas y practicas de la
Formacion Continua en el marco europeo” que, bajo el patrocinio de la Fundacién
Tripartita para la Formacién en el Empleo y la direccion de Jordi Planas, se realizo
en el marco de los Cursos de Verano de EI Escorial de la Universidad
Complutense de Madrid en 2001.

Junto al estudio del papel de la Formacion Continua en el mercado de trabajo, des-
tacan los analisis comparativos entre Espafia y Europa, encuadrados en las pro-
puestas comunitarias sobre el aprendizaje permanente como eje del desarrollo de
la ciudadania, la cohesion social y el empleo.

Ya en el ambito espafiol, la tercera parte del informe se centra en diversos aspec-
tos de la Formacion Continua derivados de su institucionalizacion, de los usos for-
mativos individuales y del papel de la Formacion Continua en las politicas laborales
de las empresas, para terminar analizando la posicion que ocupa en relaciéon con
las otras formaciones profesionales.

Es preciso sefialar que los resultados y conclusiones de este estudio no constitu-
yen un pronunciamiento de la Fundacién sobre la materia.

Sin embargo, con la difusion de este informe, la Fundacion Tripartita para la
Formacion en el Empleo pretende contribuir a la reflexién en materia de Formacion
Profesional.

Javier Ferrer Dufol
Vicepresidente de la Fundacién Tripartita
Para la Formacion en el Empleo
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El presente Informe es el resultado del encargo realizado por la Fundacién para la
Formacion Continua (FORCEM) al GRET (Grup de Recerca sobre Formacio6 i
Treball) del ICE de la Universitat Autbnoma de Barcelona y tiene como objetivo
aportar resultados tedricos y empiricos de investigaciones que ayuden a plantear
los retos de la Formacién Continua y sus instituciones en un préximo futuro, por lo
que esperamos que sea una contribucion fructuosa al debate en curso sobre estas
tematicas.

La evolucion funcional e institucional de la Formacion Continua en los ultimos
anos y, previsiblemente, en un préximo futuro, han implicado e implicaran cambios
importantes en su naturaleza y en todas sus dimensiones. Por este motivo este tra-
bajo no pretende concluir un tema sino facilitar elementos para un debate abierto
sobre el papel de las distintas modalidades de Formacién Continua y su articulacion
las otras modalidades de adquisicion de competencias.

En términos tedricos, este texto se situa en el marco de un mercado de trabajo
basado en las competencias y sus mecanismos de ajuste propios de una economia
progresivamente globalizada como se desarrolla ampliamente en la Parte I. En el
Informe se concretan los datos y los retos de la Formacién Continua en referencia
al caso espanol -Parte lll- pero inevitablemente situado en referencia al marco de la
Union Europea y a los paises que la forman —Parte II-.

Finalmente, hay que sefalar que este Informe es un trabajo colectivo asociado a
un equipo de investigacion, el GRET de la Universidad Autonoma de Barcelona
(UAB), sin cuyas tareas de investigacion anteriores o en curso no hubiera sido posi-
ble realizar. De alguna manera es, en buena parte, un destilado del trabajo realiza-
do por este grupo de investigacion durante los ultimos anos.
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Las evoluciones que observamos en la Formacion Continua estan en el origen y a
la vez son fruto de una serie de cambios esenciales que se estan produciendo en
nuestros sistemas econdmicos y sociales.

La Formacion Continua, en sus formas actuales, no adquiere toda su significa-
cion si no es en el marco de un mercado de trabajo basado en las competencias.

Los cambios que se generan en nuestros sistemas productivos y particularmen-
te la velocidad y la turbulencia con que éstos se producen plantean nuevas exigen-
cias a las cualidades de la mano de obra que necesitan nuestras empresas.

Una de las consecuencias mayores de estos cambios es la que se produce en
los procesos de Formacion Inicial y Continua que se reestructuran y se complemen-
tan en el marco de la “formacion a lo largo de toda la vida”. Esta nueva concepcién
de la Formacién Continua, en todas sus modalidades, se convierte en el elemento
esencial de los ajustes entre oferta y demanda de las cualidades productivas de las
personas que, ademas, se expresan en términos de competencias.

Asi, la Formacién Continua (FC) es una fuente emergente de competencias v,
sobre todo, de actualizacion de las mismas. La FC, en sus distintas modalidades,
esta en el centro de los mecanismos de ajuste entre la oferta y demanda de compe-
tencias.

Por todos estos motivos, la FC se esta convirtiendo en un ingrediente importan-
te de la nueva dinamica del mercado de trabajo y en la redefinicion de las relacio-
nes laborales basadas en las competencias.

El reto, en un contexto en que la formacién se produce necesariamente “a lo
largo de toda la vida”, es convertir este fendmeno en un sistema formativo que per-




mita efectivamente la existencia de oportunidades de formacion “a lo largo de toda
la vida” para responder tanto a las necesidades de las empresas como de las per-
sonas.

La evolucion cuantitativa y cualitativa de nuestros mercados de trabajo es el resul-
tado de cambios producidos tanto en la demanda como en la oferta. Tanto por razo-
nes de espacio como de pertinencia, nos limitaremos a indicar aquellos cambios
que directa o indirectamente tienen mayor impacto en la evolucion de la FC.

Varios autores (Castells, 1996; Petit, 1998; Vinokur, 1999, etc.) coinciden en inscri-
bir los cambios socioecondmicos que nuestras sociedades y sus mercados de tra-
bajo experimentan dentro del cuadro de la "globalizacion" (algunos hablan del
“capitalismo informacional” o “de la economia” o la “sociedad del conocimiento"...).

Se trata de un fendmeno que empez06 en los afos ochenta y que se caracteriza
por una serie de grandes cambios:

- unos intercambios de bienes e informaciones mucho mas rapidos y menos
costosos,

- una circulacion libre (o casi) de bienes, de servicios y de capitales,

- una fuerte concentracién de capital a escala planetaria,

- una generalizacion de la competencia, incluso en las esferas tradicionalmen-
te “no-comerciales” (la educacion y la formacién, por ejemplo),

- una internacionalizacion de la financiacién del desarrollo,

- un apoyo gubernamental para el aumento de la productividad y de la compe-
titividad de las economias nacionales en detrimento, y llegado el caso, de la
proteccion social,

- una globalizacién de la produccién y las ventas aprovechando la apertura de
fronteras.



Segun Castells (1996), estos cambios estan vinculados a la expansion y al "reju-
venecimiento del capitalismo", que abre un nuevo momento en su historia, y que
Castells denomina "capitalismo informacional". Como subraya Carnoy (1999 p.147)
"la esencia de la globalizacion no reside estrictamente en los elementos de comer-
cio y de los volumenes de inversidn, ni en los porcentajes donde una economia
nacional es realmente una economia nacional, sino en una nueva forma de pensar
el espacio y el tiempo economico y social".

En este marco se puede admitir que los cambios derivados de la difusion de las
NTI estan caracterizados basicamente por la aceleracion, la turbulencia y la univer-
salidad. Mencionamos brevemente estas caracteristicas, aunque merecen un preci-
so analisis mas alla del marco de este informe. La aceleracion debe ser entendida
como la frecuencia de los cambios por unidad de tiempo, la turbulencia esta ligada
a la diversidad de lugares y formas con que estos cambios pueden aparecer dentro
del sistema productivo y la universalidad sefiala la rapidez con que estos cambios
penetran en toda la economia.

Asimismo, la implantacién de las NTI ha ido acompafiada de importantes cam-
bios organizativos entre los que merecen especial mencion la reduccion de las
jerarquias en la organizacién del trabajo y la ampliacion “horizontal” de las compe-
tencias no técnicas asociadas a los empleos (EDEX 2001).

Los cambios en la demanda se caracterizan, también, por una mayor inestabili-
dad e incluso por un acceso mas restrictivo al empleo, lo cual se traduce en un
importante desempleo de masas que afecta a toda la poblacién activa, y particular-
mente a las personas mas jovenes y a las menos cualificadas. El efecto de estos
cambios es, pues, el aumento de la incertidumbre sobre las "necesidades de
demanda" a medio y largo plazo.

Si pasamos a observar los cambios en la oferta de trabajo, debemos preguntarnos
cdémo la poblacién activa de nuestros paises ha evolucionado en los ultimos tiem-
pos. Las tendencias que han aparecido en la evolucién de la oferta de trabajo den-
tro de la casi totalidad de los paises de la Union Europea son las siguientes:




- aumento general de los flujos de titulos sobre el mercado de trabajo, y del nivel de
estudio. Cada generacion saliente del sistema educativo esta mejor cualificada que
la generacion precedente,

- incremento de las tasas de actividad, especialmente en el caso de las mujeres,
relacionado directamente con el nivel de estudios. (CEDEFOP 1998 pp. 40-46),

- aparicion de importantes cambios demograficos (CEDEFOP 1998 pp. 36-40),
incluyendo el envejecimiento de la poblacién, que estd modificando los esquemas
de relaciones entre la Formacion Inicial, la Formacion Continua y la experiencia pro-
fesional,

- aumento de los espacios y de las oportunidades de formacion no reglada y de las
posibilidades de adquisicién de competencias que no pueden ser medidas a través
de titulos (CEDEFOP 1997, Planas 1990),

- cambios en los procesos de produccion y en la organizacion del trabajo que tien-
den a aumentar las posibilidades de formacion en el trabajo (CEDEFOP 1995 &
1998),

- prolongacién de los itinerarios de educacion y de formacion "a lo largo de toda la
vida" que introduce la Formacion Continua como uno de los protagonistas de la
construccion de la oferta de trabajo,

- polarizacién de los itinerarios de formacion a lo largo de toda la vida en torno a las
diferencias de Formacion Inicial (CEDEFOP 1997, Planas 1996) provocando con-
secuentemente la exclusion de los menos formados de las oportunidades de forma-
cion a lo largo de toda la vida (Steedman 1999, CEDEFOP 1999),

- finalmente, transformacion progresiva de la formacion en un producto mercantil, lo
que ha tenido, y tendra en el futuro, un impacto importante en la construccion de la
oferta dentro del mercado de trabajo.

Si observamos cémo han evolucionado los sistemas educativos en décadas recien-
tes, veremos que los paises europeos han optado por prolongar los procesos de
formacién formal en un contexto de desempleo juvenil (Beduwe & Giret 1999). Esta
estrategia educativa -con frecuencia estrechamente asociada a las politicas y estra-



tegias de los gobiernos que las dirigen dentro de los paises de la Unién- constituye
una respuesta racional a la evolucion del mercado de trabajo.

La simple observacién de las estadisticas nacionales sobre el desempleo juvenil
y los resultados de las encuestas longitudinales muestran que, dentro del conjunto
de los paises, los jovenes titulados se insertan mejor en el mercado de trabajo. Sin
embargo, los jovenes titulados compiten en el mercado de trabajo con los mayores,
menos cualificados, pero con mas experiencia. Debido a la estructura de los merca-
dos de trabajo, las decisiones de reclutamiento no se hacen siempre a favor de los
mas titulados (Beduwé y Espinasse, 1996 a.). Asi, en algunos paises se observa la
aparicion y crecimiento de una sensacion de sobre-educacién o de cambio de posi-
cion y de oportunidades sociales para los titulados.

Dentro de ese contexto, ¢como debe adaptarse la esfera educativa? (inicial y
continua, general y profesional, formal y no formal) En efecto, ésta no puede que-
darse sin reaccionar frente a una sociedad en la que los cambios se aceleran, las
tecnologias se vuelven obsoletas mas y mas rapidamente y en la que las personas
se forman cada vez mas y durante periodos mas largos de tiempo. En pocas pala-
bras, una sociedad cuyas caracteristicas son menos previsibles 0, mas concreta-
mente, son previsibles en un periodo cada vez mas corto.

¢, Como se puede preparar a los jovenes (y a los adultos) para un mercado de
trabajo en el que las competencias requeridas son cada vez mas efimeras, y las
empresas, dentro de un marco de una competencia monopolistica exacerbada,
deben acortar los plazos de difusidén de las innovaciones y la puesta en el mercado
de los productos?

¢, Como se puede resolver un problema, que se basa esencialmente en la diver-
gencia entre los horizontes temporales de referencia del sistema productivo (inno-
vaciones tecnoldgicas y cartera de pedidos) y del sistema educativo (que depende
a la vez de los itinerarios de un individuo y del tiempo que necesita implantarse una
reforma educativa)? El aumento de la formacion, ¢es compatible con las necesida-
des de la economia?

Sin duda un elemento esencial de la respuesta se halla en la Formacion
Continua, que se constituye como un elemento inevitable para el ajuste entre las
dinamicas y los horizontes dispares de las empresas, de las personas y de las insti-




tuciones de educacién y formacion.

Este apartado presenta un enfoque histérico en el que se contextualizan tres mode-
los de crecimiento capitalista junto con tres caracterizaciones correspondientes de
Formacion Profesional.

Las investigaciones sobre el desarrollo de las formaciones profesionales son
suficientemente abundantes y pueden ahorrar un excursus' . Aceptando el riesgo
evidente de caer en estereotipos, podemos apuntar que la Formacién Profesional
se desarrolla de forma diversa segun el tipo de capitalismo al que pretende servir.
Proponemos una subdivision muy basica: el modelo gremial, el fordismo y el post-
fordismo (también podriamos referirnos a gremialismo y industrialismo; capitalismo
organizado; capitalismo informacional; existen ademas otros términos para identifi-
car estas tres grandes fases histéricas).

® La Formacién Profesional segun el modelo "artesanal/gremial™: las for-
maciones profesionales mas establecidas son el gremialismo, el aprendizaje
por itinerario y las escuelas industriales. En primer lugar, los gremios tienen
la fuerza suficiente para promover y controlar las propias ofertas formativas,
estan reguladas gremialmente, y permiten un itinerario establecido de reco-
nocimiento de la experiencia laboral mediante formas explicitas de inicia-
cion. En segundo lugar, el aprendizaje por itinerario es la formula formativa
mas extendida entre entidades y empresas del sector industrial o de servi-
cios (botones, aprendiz, “chico de recados”, sirvienta, etc.); una férmula de
aprendizaje sin regulaciones explicitas y reconocimientos de experiencia (a
lo sumo, un reconocimiento interior); la promocién laboral tiene sentido tanto
en cuanto se desarrolla dentro de una misma empresa a lo largo de toda la
vida laboral. En tercer lugar, las escuelas industriales, que forman escolar-
mente en las bases de la tecnologia de las maquinas y herramientas; una
formacion al alcance de pocas personas, por falta de implantacion social,
pero que nutre al sistema productivo de oficiales y maestros con Formacién
Profesional de base, lo que les permite ocupar, en un tiempo breve, espa-
cios intermedios entre la cadena de montaje y los ingenieros.

" Bibliografia sobre el desarrollo de la Formacion Profesional en Espania.



El modelo dominante de Formacion Profesional, entonces, se circunscribe
basicamente a la experiencia laboral acumulada por procesos de repeticion
y sumision a protocolos de produccion. El gremialismo dualiza un mercado
de trabajo entre oficios gremiales y artesanos por un lado y mercado de fuer-
za bruta aplicable a la industria pesada o de transporte. Las escuelas indus-
triales contribuyen a esta dualizacion porque reproducen un modelo similar
en el seno de las grandes empresas de la industria pesada, la locomocion vy,
en general, las futuras cadenas de montaje.

En el modelo gremial/artesanal, la Formacion Profesional esta muy poco
institucionalizada e insuficientemente implementada: la mayor parte del
aprendizaje se realiza en el lugar de trabajo mediante formas de repeticién o
imitacion de tareas. Generalmente, por tanto, el proceso de reconocimiento
del aprendizaje esta circunscrito a la empresa mas que a la vida laboral pro-
piamente dicha. Por otra parte, la mayor parte de la fuerza de trabajo se
empled en tareas de baja cualificacion profesional por predominar formas de
trabajo de fuerza bruta (aplicacion de energia humana sobre herramientas)
y/o formas de trabajo repetitivo (aplicacion de acciones simples y repetitivas
en un sistema de produccion).

®* La Formacion Profesional en el periodo fordista: el fordismo y la gran
industria de escala promueve y ensalza la Formacién Profesional de base y
especifica, (politécnica, universitaria o ocupacional) debidamente certificada
por la institucion escolar, validada mediante la expedicién de acreditacion
académica, etc. La escuela es definida como productora de acreditaciones
profesionales (titulos) demandadas por el crecimiento del industrialismo en
masa; esto supone la emergencia de los institutos politécnicos, los sistemas
duales, etc. El mercado de trabajo tiende a estructurarse internamente, fruto
de la negociacién colectiva (estratificaciones ocupacionales vinculadas,
muchas veces, a titulaciones especificas), etc.

El fordismo también dualiza el mercado de trabajo entre trabajos de seg-
mento primario inferior y segmento secundario. En primer lugar, aunque sea
a nivel simplemente imaginario, los tedricos de la Formacién Profesional
estiman un sistema de formacion fuerte y selectivo mediante una Formacion
Profesional de rango superior para las carreras profesionales. En segundo
lugar, un sistema formalizado de Formaciéon Profesional para satisfacer




demandas potenciales del segmento “primario- inferior” o carreras ocupacio-
nales, y en tercer lugar, una mano de obra sin cualificar dispuesta a desem-
pefar tareas de orden secundario y en precariedad (trabajadores no cualifi-
cados y ejército de reserva).

No obstante, cabe subrayar que las demandas formativas del fordismo ape-
nas pueden ser atendidas por el sistema de Formacion Profesional (escolar
u ocupacional): efectivamente, la mayor parte de los activos son personas
que no pudieron beneficiarse de un sistema educativo subdesarrollado y
estan presentes en la produccién basicamente con procesos de aprendizaje
similares al modelo artesanal/gremial. Incluso en pleno fordismo, la mayor
parte de los activos han adquirido las competencias mediante experiencia
laboral acumulada y sélo una parte, no muy consistente, ha obtenido certifi-
caciones profesionales correspondientes con las categorias laborales deten-
tadas.

En el fondo, el sistema de Formacion Profesional escolar es mas virtual que
real: unas pocas escuelas de Formacion Profesional simbolizan la produc-
cion de titulaciones, mientas que las competencias laborales se adquieren
mediante formas de organizacion tayloristica del trabajo. La permanencia en
la empresa de los trabajadores formados (a diferencia de la movilidad del
peonaje) hace que el reconocimiento de la experiencia laboral no sea muy
importante; la negociacion colectiva es el instrumento para la estratificacion
ocupacional de categorias y salarios.

En resumen, el modelo fordista reclama un sistema regulado de Formacién
Profesional, pero el sistema productivo se alimenta de activos sin apenas
formacion de base; un sistema de formacion mas bien virtual que real.

En segundo lugar, el sistema de aprendizaje en la empresa, sin vias de reco-
nocimiento de la experiencia pero con un peso importante de la negociacién
colectiva, interviene en la regulacién y equiparacion de formaciones y cate-
gorias laborales. En el fordismo se supone una escasa movilidad de los tra-
bajadores cualificados ya que las empresas tienden a aumentar sus planti-
llas y a retener a sus trabajadores mas experimentados.

Los desfases entre las “necesidades formativas” transferidas al sistema de



Formacion Profesional y las formaciones profesionales adquiridas por los
trabajadores son muy importantes, pero a lo largo de este periodo se genera
una fuerte legitimacion de los sistemas de Formacion Profesional y la impor-
tancia de las acreditaciones o titulos. Es mas, parte de lo que anteriormente
estaba contemplado desde los gremios pasa a ser tenido en cuenta por los
sistemas de formacion: por ejemplo, la expedicién de certificaciones que
habiliten para la instalacion de agua y electricidad, o algunas actividades
maritimo-pesqueras, etc.

En general, por tanto, en el periodo fordista tiene lugar un largo discurso
acerca de la Formacion Profesional en contexto escolar y de los titulos que
acreditan la adecuacion de los trabajadores a determinadas tareas cualifica-
das. Esta perspectiva ha tenido traducciones muy conocidas: los institutos
politécnicos de Formacion Profesional y un catalogo extensivo de titulacio-
nes e itinerarios formativos. En cierta forma, la antigua Ley General de
Educacion reflejaba aspectos clave de esta concepcion, aunque de forma
claramente tardia.

® |La Formacién Profesional en el modelo post-fordista: el viejo modo de
desarrollo econdémico (industrialismo) tiene sus primeras rupturas en los
afios setenta, lo que abre camino al nuevo modo de desarrollo (informacio-
nalismo, segun terminologia de Castells, y aceptada de forma bastante
generalizada). El informacionalismo supone cambios en la naturaleza de la
produccion y de la organizacién del trabajo que han sido descritos de forma
generosa o repetida en la bibliografia®. J. Planas y otros sugieren, entre
otras cosas, que esto lleva consigo un cambio de perspectiva en la relacion
entre formacion y trabajo: principalmente, el paso de una logica de titulos
académicos a una logica de competencias profesionales® .

Segun la tesis de estos autores, en el tercer estadio de desarrollo del capita-
lismo se dan las bases materiales, tecnoldgicas e ideologicas para un len-
guaje sobre competencias profesionales, en detrimento de la tradicion de los
certificados vy titulos profesionales de la fase anterior.

2M.Castells. La era de la informacién, Alianza Editorial. También el capitulo primero del libro del GRET reciente-
mente publicado por La Fundacién Tripartita, La interrelacion de los subsistemas de Formacién Profesional en

Espafia. *Planas, et alt. “Le marchée des competences...” o.c.




La innovacion tecno-productiva permanente y acelerada junto con las for-
mas de estructuracion de la empresa y del trabajo (empresa red, externaliza-
cion, desalarizacion, etc. 4) permiten intuir que en el mercado de trabajo esta
penetrando con cierta fuerza el lenguaje de las competencias profesionales
en detrimento de un lenguaje exclusivamente centrado en las acreditaciones
o titulos. En cierta forma habria un aumento del credencialismo acerca de
los titulos académicos® como forma de cooptacion y requisito previo y un
aumento substantivo del papel de las competencias profesionales tanto en
el mercado laboral como en los procesos de produccion y organizacion del
trabajo.

En el fondo, una forma post-fordista tiene como referencia: 1. las acreditacio-
nes iniciales (como sefal, en el sentido credencialista); 2. las competencias
efectivas o demostrables del trabajador (por experiencia laboral validada); y
3. las competencias profesionales potenciales (es decir, la capacidad de
adecuacion y adquisicion en el futuro laboral).

Este tercer estadio tiene una relacion directa con el discurso de la formacién
a lo largo de la vida. Un discurso que no niega ni destruye las aportaciones
de los susbistemas de Formacién Profesional anteriores, pero que resitua la
Formacion Profesional en otro nivel o esfera. Si la hipdotesis de la Formacion
Profesional a lo largo de la vida es cierta, los subsistemas de formacion se
veran probablemente sometidos a cambios profundos en los proximos afos.
Este aspecto merece la atencion especial del proximo apartado.

4 R.Castel tiene un acierto especial en explicitar el proceso de desalarizacion del empleo (o la pérdida del empleo lla-
mado tipico). Otros autores inciden en esta linea aunque con matices muy especificos. Por ejemplo, la hipétesis de
Rifkin sobre el fin del trabajo.

5R.Collins tuvo la virtud de sintetizar las proposiciones del credencialismo (/a sociedad credencialista) a mitad de los

afos setenta; probablemente sus tesis adquieren hoy dia mas fuerza aun.




En este apartado se considera la dimension sociopolitica de las formaciones profe-
sionales, con la intencidén de presentar la formacion como un campo de intereses de
grupos sociales y, por tanto, muy alejado de una consideracién meramente técnica
y neutral.

Un planteamiento meramente lineal y evolucionista, cerrado en una hipotética
correspondencia, estableceria rapidamente una relacion entre los tres estadios de
desarrollo del capitalismo y las modalidades de Formacion Profesional que se les
adscriben. De esta forma, entonces, se llegaria a establecer relaciones poco o
nada ajustadas a la realidad.

Asi, desde la éptica lineal de correspondencia casi automatica, al artesanal/gre-
mial le corresponderia una Formacion Profesional muy poco institucionalizada y
definida basicamente por los aprendizajes por experiencia laboral acumulada. Al
capitalismo fordista le corresponderia una Formacion Profesional muy institucionali-
zada y formalizada bajo los auspicios de los sistemas de formacion reglados o casi
reglados. Finalmente, en la actual fase post-fordista la Formacién Profesional
habria adquirido un nuevo talante, basado en la Formacion Continua a lo largo de la
vida. Nada mas lejos de la realidad. Ni la implementacion de las modalidades de
Formacion Profesional se produce por estadios en correspondencia con los modos
de desarrollo del capitalismo, ni el desarrollo de los subsistemas de formacion esta
libre de constrefiimientos sociales, politicos y econdmicos. Es decir, los subsiste-
mas de Formacion Profesional no varian de forma sumisa segun manden los cano-
nes del sistema de produccion y trabajo y, por otra parte, no estan exentos de ses-
gos y tensiones provocados por grupos sociales que se comportan como grupos de
interés.

Detras de los subsistemas de Formacion Profesional hay realidades sociales y
economicas a considerar: la financiacion de la Formacién Profesional y su distribu-
cion en forma de presupuestos y asignaciones; las corporaciones laborales, cuer-
pos docentes y colegios profesionales que atafien a muchos miles de puestos de
trabajo en Formacién Profesional; los institutos politécnicos, los centros de ense-
Aanza secundaria, las academias, los centros de Formacién Ocupacional, las
empresas de Formacién Continua y los mismos departamentos de recursos huma-
nos de las grandes empresas que tienen intereses especificos de oferta educativa;




las organizaciones sociales como agentes sociales competentes en el campo de la
Formacion Ocupacional y Continua, etc.

Dos hipdtesis permanecen, entonces, en pie: a) la no correspondencia entre
modos de crecimiento y modos dominantes de Formacién Profesional; b) la
Formacion Profesional como campo de juego donde compiten grupos con intereses
propios y, a veces, contrarios entre si.

a). La no-correspondencia entre modos dominantes de crecimiento y
modos dominantes de Formacién Profesional

Los apuntes indicados en los parrafos anteriores, sustentados y ratificados
por la bibliografia, confirman aun mas el principio de la no-correspondencia y
del conflicto de intereses e invalidan el principio de la correspondencia antes
mencionado. El conocido discurso sobre el capital humano y su contribucién
al crecimiento econémico es una evidencia de reclamo al sistema educativo
de formar de manera rapida y masiva segun necesidades de la produccién y
de las empresas. El discurso del capital humano no hace otra cosa que enfa-
tizar la hipétesis de la falta de Formacion Profesional para un sistema pro-
ductivo que se supone en proceso continuado de expansion.

El endémico subdesarrollo de la Formacion Profesional en Espafia es ejem-
plo diafano del principio de la no-correspondencia entre sistema productivo y
sistema educativo. Precisamente, el pleno reconocimiento de la Formacion
Profesional reglada para las generaciones de jovenes espafoles tiene su
auge en los anos ochenta, cuando (a tenor de los estudios sobre capitalismo
informacional) se han sentado las bases para el tercer estadio de modo de
crecimiento. Cabe recordar, por otra parte, que los analisis sobre estructura
formativa de la poblacion activa en Espafia han resultado claros y contuma-
ces sobre este aspecto de no-correspondencia entre los modos de creci-
miento y las modalidades de Formacién Profesional.

a.1). El lenguaje de las competencias y el lenguaje de los titulos

- Una parte muy importante de intelectuales y expertos en Formacion
- Profesional han abierto camino (o punta de lanza) para el cambio de
perspectiva en el momento actual: el mercado de las competencias en




detrimento de la perspectiva del mercado de los titulos académicos
(J.Planas et alt)® . Pues bien, aun cuando la tesis acerca de las compe-
tencias (como nuevo enfoque en el capitalismo informacional) parece
atractiva y consistente, es bastante innegable que una extensa mayoria
de ciudadanos/as, trabajadores/as, empresarios/as y corporaciones
siguen pensando e interpretando el momento actual en clave de titulos
académicos. Cuando las tesis acerca de la obsolescencia de los saberes
codificados en los planes de estudio es compartida plenamente por
todos, es bastante innegable el refuerzo de los disefios curriculares for-
males centrados en el lenguaje de las competencias, identificando de
una forma casi mecanicista unidades de competencia y moédulos de for-
macioén’ .

Aunque en el modo de crecimiento postindustrial e informacional la pers-
pectiva de las competencias empieza a tener un peso especifico, sobre
todo en los departamentos y agencias de recursos humanos y Formacién
Continua, la logica de los titulos continia ocupando un peso importante
desde muy variados sectores (ciudadanos y trabajadores, empresas, cor-
poraciones profesionales, sindicatos y confederaciones empresariales,
ingenieros y gestores de la formacion, etc.). Es mas, a veces el discurso
acerca del reconocimiento de la experiencia laboral se tifie también de
esta perspectiva: en este sentido se puede afirmar que las opciones
espafolas al reconocimiento tienen un caracter de titulo o equivalente a
titulo (por ejemplo, los certificados de profesionalidad definidos por real
decreto y disefiados en base a criterios estrictamente curriculares). No
pocas veces al reconocimiento de la experiencia laboral se le busca mas
una acreditaciéon por substitucion (titulo equivalente de Formacion
Profesional) y no el reconocimiento de competencia profesional como tal
(acreditacion de competencia efectiva).

6J.Planas y otros; "Le marchée des competences...” o.c. También ...
" Conviene conocer las metodologias que han dominado en el campo del disefio curricular tanto en la nueva
Formacién Profesional reglada como en los certificados de profesionalidad (La interrelacién de los subsistemas de

formacion en Espafna; FORCEM)




Por ultimo, conviene subrayar que el lenguaje de los subsistemas de
Formacion Profesional, aunque impregnado del término competencia y
unidad de competencia, esta dirigido basicamente al reconocimiento y/o
equivalencia de titulos y moédulos de formacion. En cierta forma, los titu-
los —en claro peligro de expropiacién en la sociedad del conocimiento
continuo- tienden a formas de reificacion.

b). La Formacion Profesional como campo de juego

Los enfoques mas tecnofuncionalistas piensan, presentan y representan la
Formacion Profesional como un haz de funcionalidades para el sistema pro-
ductivo: la adecuacion de formaciones especificas y titulos a los requeri-
mientos de las empresas, la deteccion y anticipacion de necesidades de for-
macion para un mayor acoplamiento de la relacién entre formacion y
empleo, la paridad entre niveles de Formacién Profesional y niveles de cua-
lificaciéon laboral en el mundo de la empresa, etc. Un modelo de corte ade-
cuacionista o cliente-proveedor® y de paradigma funcional.

Existen otros enfoques de la relacion entre formacion y empleo mas atentos
a los cambios en la produccion y la economia (modelo de no-corresponden-
cia y de ajustes)’ . En general, los analisis que conducen a la revision de los
supuestos clasicos de la relacion entre formacion y empleo resultan mas
sensibles a un paradigma de conflictividad, donde las tensiones y contradic-
ciones predominan sobre momentos coyunturales y escasos de equilibrio, y
donde los agentes y grupos implicados en la formaciéon no ocupan posicio-
nes neutras o de indiferencia, sino todo lo contrario: los agentes de la forma-
cion son y representan grupos de interés.

En este sentido convendria percibir el campo de la formacién como un
campo de juego, con unas reglas de juego establecidas y conocidas por los
actores: probablemente algunas reglas importantes sean impuestas desde
posiciones de poder, y otras menos importantes desde el consenso.

8 Metodologias...GRET-ICE y CFP de Barcelona.

“Metodologias... o.c.




Se trata de un campo de juego con una definicion clara de igualdades en
competencia a efectos de legitimidad politica y social (aunque no sea lo
mismo jugar en campo propio que en campo contrario). Un campo de juego
con realidades, discursos y posturas explicitas (las funciones sociales y pro-
ductivas de la formacién, los catalogos de la formacion y los itinerarios for-
mativos, etc.) pero también con realidades, discursos y posturas implicitas
(los fundamentos corporativistas de los actores, los criterios de distribucion
de recursos, el peso relativo en los 6rganos de decision, etc.).

Entonces, contra una perspectiva mas bien neutra, funcional, de interés
general y apolitica de la formacion, conviene percibir los subsistemas de
Formacion Profesional desde la contradiccidn, el ocultamiento, el interés de
grupo, la posicion de ventaja y la resistencia.

Profundas transformaciones socioecondmicas afectan, dentro de los paises euro-
peos, las relaciones entre las capacidades productivas de las personas, sus "sefia-
les" y su asignacion dentro de los sistemas de trabajo. Estas transformaciones pue-
den sintetizarse en el paso de un mercado de trabajo basado en las cualificaciones
a otro que se basa en las competencias.

Del lado de la generacion de las capacidades productivas, se constata de entra-
da una fuerte tendencia a la expansion de la escolaridad. Por una parte, a través de
su generalizacién, incluso universalizacion de ciertos niveles y, por otra, por el
sesgo de su prolongacion mas alla de la ensefianza obligatoria y, por lo tanto, del
aumento de los niveles de titulacion de las generaciones jévenes.

Este desarrollo sin precedentes en la educacién escolar plantea inmediatamente
una cuestion: ¢ Cual ha sido el efecto del aumento de la educacion sobre la capaci-
dad de los titulos escolares para describir las capacidades productivas de las per-
sonas?




Los titulos escolares emergen como un clasificador universal: distribuyen la tota-
lidad de los integrantes de las sucesivas cohortes a la salida del sistema educativo
inicial, dentro de una estructura jerarquizada. De esto se deduce un efecto cada vez
mayor del valor de filtro; dicho de otra forma, la certificacion académica se compor-
ta cada vez mas como una condicién necesaria, pero no suficiente, para el acceso
y la promocion en el empleo.

Al mismo tiempo que el valor de filtro de los diplomas aumenta, su sefial sobre el
mercado de trabajo se debilita. El diploma certifica una seleccion mucho menos
intensa que antes y reagrupa, asi, a individuos mas diversos, mas heterogéneos en
cuanto a sus potencialidades productivas. Los certificados académicos garantizan
cada vez menos la excelencia relativa de las personas que los poseen. Al compren-
der los segmentos sociales mas amplios, los certificados académicos estan asocia-
dos a esas caracteristicas cada vez mas heterogéneas -capital cultural, capital rela-
cional- que confunden el significado que estas certificaciones proyectan en el
mercado de trabajo.

Una plétora de titulos plantea el problema de la informacién pertinente sobre el
mercado de trabajo. Esta muy claro que desde una éptica credencialista, esta situa-
cion es ampliamente ineficiente, porque no permite identificar claramente la produc-
tividad de los candidatos a contratar. Por la parte de la demanda, los requisitos de
competencias se vuelven menos estandarizados porque, ante la deficiencia (causa-
da por la sobreabundancia) de unos criterios de diferenciacion institucionalizados
(el titulo), los empleadores han recurrido a criterios mas individualizados, particular-
mente indicadores conductuales. Ante las necesidades derivadas de las nuevas
formas de organizacion del trabajo, el saber estar se impone al saber hacer, no por-
que estos ultimos hayan perdido importancia, sino porque son muy abundantes en
el mercado de trabajo, y el saber hacer ya no es una garantia de distincion. En este
contexto, emergen nuevos mecanismos de reclutamiento: nuevos indicadores de
empleabilidad, redes sociales para identificar las competencias de los individuos,
etc. (Vinokur, 1995), los cuales complementan o sustituyen los mecanismos institu-
cionales o de mercado para el arbitraje entre la oferta y la demanda de trabajo.

A la diversidad de los puntos de partida de las personas se afiade una diversi-
dad creciente en sus itinerarios formativos. En efecto, los titulos certifican el resulta-
do de itinerarios educativos cada vez mas heterogéneos, en términos de cursos
seguidos, es decir, de diversificacion interna. Luego, las vias de acceso a un mismo



nivel de titulo proliferan, y en algunos casos, se jerarquizan. Un ejemplo al respecto
se muestra en la importancia de la obtencion de un "graduate" universitario en
Estados Unidos, y cada vez mas, en el Reino Unido (Buechtemann; Verdier, 1998;
Kivinen; Ahola, 1999). Sin informaciones suplementarias - en nuestro ejemplo, el
"graduate”, sin mencién de la universidad donde el estudiante ha realizado su estu-
dio-, el titulo por si solo se revela como una indicacion menos precisa que antes del
resultado académico relativo y, en consecuencia, de las caracteristicas tradicional-
mente vinculadas al éxito escolar y a las competencias asociadas.

Ante este aumento en la oferta de titulos, la emergencia de un nuevo modelo de
certificacion basado en la competencia se considera un objetivo cada vez mas prio-
ritario. Las criticas son cada vez mas numerosas, como lo subraya Vinokur (1994):
“aparentemente algunos consideran incluso los certificados como un standard
“‘impuesto” por el sistema educativo”. Si no se negocia con las distintas instituciones
y actores implicados (sindicatos, empresas, estado, ...) la construccién de sistemas
mas amplios de indicadores basados en competencias (incluyendo los titulos como
indicadores de competencias) como cualificaciones reconocidas. Se pondran en
cuestion las construcciones sociales asociadas a los titulos (D’Iribarne, 1996), y en
un sentido mas amplio, los sistemas de relaciones industriales que existen en la
mayoria de paises de la Unidon Europea. Sin embargo, en estos paises, no parece
que se estabilice ningun modo de certificacion alternativa al titulo. Segun Marsden
(1994, p.23), esto se debe a la ausencia de un acuerdo previo entre varios actores:
las medidas, disefiadas para reformar los sistemas de cualificaciones partiendo de
las competencias reconocidas, las cuales podrian ser consideradas como compo-
nentes de cualificaciones mas amplias, ofrecen la posibilidad de mantener la trans-
feribilidad donde ya existe e incluso de introducirla donde actualmente todavia es
muy limitada. Pero (...) las reformas tienen pocas posibilidades de tener éxito, a
menos que puedan establecer incentivos adecuados para los varios actores y un
marco adecuado para la cooperaciéon entre empleadores y empleados. Sin esto, la
capacidad de las empresas europeas para adaptarse al cambio econémico queda
limitado y el coste humano aumentara fuertemente”.

Para adaptarse, el sistema educativo debe desarrollar el valor informativo del
titulo y animar a varios actores del mercado de trabajo a reconocer las competen-
cias. Los sistemas educativos tienden actualmente a multiplicar las sefales adicio-
nales sobre el contenido y la calidad de las ensefianzas que imparten. En el ambito
de la Formacion Inicial, ésta se materializa basicamente intensificando las relacio-




nes entre sistema educativo y productivo, lo que favorece ciertos tipos de ensefan-
zas, como los aprendizajes o el que permite implicar todos los actores a los meca-
nismos de creaciones de titulos (Mébus y Verdier, 1997). En el ambito de la
Formacion Continua, el sistema educativo puede participar y a la vez organizar un
nuevo modo de certificacion, combinando principalmente las competencias adquiri-
das en el trabajo con los mdédulos de formacion mas tedricos.

Asimismo muchos jovenes, y también nifios, realizan durante su Formacion
Inicial formaciones paralelas (idiomas, informatica,...) y experiencias vitales (traba-
jo, asociacionismo, viajes,...) que pueden constituir un importante diferencial de
competencias respecto a sus coetaneos que, habiendo compartido su itinerario
escolar y disponiendo del mismo diploma, no las hayan realizado.

Por otra parte, los cambios en la estructura del empleo, las nuevas formas de
organizacién del trabajo y la externalizacion de la actividad productiva y del merca-
do de trabajo, implican cambios importantes en el contenido de los empleos (aun-
que su denominacién se mantenga estable) y requieren una nueva perspectiva
para la identificacion y el reconocimiento de las capacidades productivas de las per-
sonas.

La complejidad creciente de competencias requeridas por parte del sistema pro-
ductivo genera la necesidad de poner en marcha mecanismos mas precisos para la
identificacion y la evaluacién de las competencias. Los mecanismos tradicionales
de reconocimiento de la potencialidad productiva de las personas, los cuales pue-
den reagruparse basicamente bajo el concepto colectivo y estandarizado de cualifi-
cacioén, son objeto de discusién (Marsden, 1994; Lichtenberger, 1999). En su lugar
aparece una nocion individualizada basada en situaciones de trabajo reales -la
competencia- con el objetivo de clasificar los cambios en el mercado de trabajo.

Aun asi, no es la competencia como tal la que constituye una novedad dentro de
nuestros mercados de trabajo. La légica de las competencias ha estado siempre
presente en coexistencia con la institucionalizacion de las cualificaciones. Pero en
los ultimos afios, como resultado de la descomposicion progresiva de los mercados
internos de trabajo, el reconocimiento de competencias basado en las relaciones
interpersonales se debilita. En efecto, el conocimiento directo y prolongado de los
trabajadores constituia tradicionalmente, en cierta manera, la base de las carreras
ocupacionales y la clave de las asignaciones eficaces de las personas a los



empleos.

La erosién de los mercados internos ha conducido a una pérdida de informacion
sobre la oferta de trabajo. A su vez, esto ha conducido a un deseo de institucionali-
zacion de la identificacion de las competencias profesionales. Las “interfaces” entre
el sistema educativo y las empresas se han visto afectadas por mecanismos de
reconocimiento, mas o menos formales, mas o menos institucionalizados, pero
orientados a indicar de forma precisa las capacidades productivas de los individuos.

Por otra parte, la inestabilidad de las capacidades productivas asociadas a los
empleos y a las profesiones dificulta cada dia de manera mas evidente el estableci-
miento de correspondencias entre itinerarios formativos cerrados y estables (aun-
que pudieran formularse en términos de competencias) y requerimientos del merca-
do de trabajo para los empleos.

La definicion y la medida de las capacidades productivas de las personas en el
ambito de los cambios econdmicos y sociales que viven actualmente nuestras
sociedades plantea una serie de interrogantes. La reflexién para clarificar estos
interrogantes debe hacerse en tres tiempos. Primero, intentaremos delimitar los
conceptos de cualificaciones y de competencias. Luego, situaremos el concepto de
competencia en relacion al problema de la medida de capacidades productivas de
las personas. Finalmente, examinaremos las diversas soluciones utilizadas ligadas
a los problemas de reconocimiento de competencias.

Cualificacion y competencia: dos visiones del mercado de trabajo y de las
relaciones laborales.

La capacidad productiva de las personas, su capacidad para realizar tareas o para
cumplir sus objetivos -lo podemos llamar competencia para simplificar y facilitar una
primera aproximacion- cubre una gran variedad de conceptos terminoldgicos.

Ademas, cada uno de estos nombres tiene a menudo diferentes definiciones en
el mundo cientifico (en funcion de las disciplinas o de las escuelas disciplinarias) y
en el mundo profesional (por ejemplo el debate en Francia entre sindicatos y patro-
nales en torno a la nociéon de competencias).




En efecto, la terminologia utilizada en este campo responde a una amplia parte
del debate social, basicamente en dos sentidos:

® Constituye el vocabulario (y la semantica) utilizado en el mercado para rea-
lizar el ajuste. En un mercado caracterizado por la extrema imperfeccion de
la informacion este ajuste es un factor crucial. En el plano institucional, el
debate sobre los titulos, su reconocimiento, su precio dentro de los acuerdos
colectivos demuestra la importancia de estas palabras.

En el plano politico, el debate actual sobre el reconocimiento de las compe-
tencias adquiridas en el trabajo a través de los "casi-titulos" (pseudo-titulos
producidos por formaciones no regladas, como por ejemplo por la
Formacion Ocupacional) ilustra las implicaciones de este vocabulario. En el
plan tedrico, la teoria de la sefal y, en segundo término, la teoria de la infor-
macion, nos muestran igualmente que las palabras, los conceptos que
representan y la utilizacion estratégica que se hace de ellas son, en si mis-
mos, un factor de ajuste.

® La terminologia y el debate conceptual que la sostiene plantean una cues-
tion fundamental: s qué se intercambia exactamente en el mercado de traba-
jo? La pregunta puede parecer incongruente y la respuesta evidente. Sin
embargo, desde el momento que nos alejamos de un estandar de paradig-
ma neoclasico, la respuesta es menos clara.

Sin retomar la dualidad mercado de trabajo/ mercado del empleo, decir que
se intercambia trabajo despierta muy poco interés, excepto si se considera
el trabajo como un bien homogéneo y una entidad con caracteristicas plena-
mente definidas. Intentar entender el mercado de trabajo - es decir, com-
prender cdmo se realiza la asignacion de las personas sobre las funciones
econdmicamente utiles - supone una cuidada definicion de las caracteristi-
cas del trabajo, una evaluacién heterogénea de las capacidades productivas
no solamente entre los trabajadores sino también de las personas mismas
como lo hacen los cognicistas o los ergonomistas. Esto es claramente lo
mas esencial si nuestro objetivo en analizar tal analisis es aprender leccio-
nes sobre el sistema educativo y su regulacion.




Para simplificar este debate tendremos que formular nuestra proposicion en
torno al concepto de cualificacion y competencia.

Sin duda alguna no se trata de una simple cuestién de terminologia. Como ha
escrito Lichtenberger (1999, p.93): "Hoy en dia practicamente nadie discute ya que
la emergencia del concepto de competencia en el campo de las relaciones indus-
triales y en la gestion de los recursos humanos sea un mero efecto coyuntural aso-
ciado a un cierto modo de administracién o a una erosion de las garantias anterior-
mente adquiridas, sino que es la sefal de transformaciones profundas”.

En consecuencia, este debate no puede ignorar las consideraciones sobre las
relaciones entre la esfera productiva y la esfera educativa.

Resumir este debate no es una tarea facil. Hay tres elementos que son esencia-
les para situar esta cuestion:

- por una parte se observan cambios claros en la forma en que el trabajo es
movilizado y utilizado en el mercado;

- por otra parte, detras de esta terminologia se esconde un tema que es cru-
cial para la evolucion de las relaciones sociales e industriales. Los actores
sociales se posicionan en un debate que gradualmente esta siendo el esce-
nario central en los procesos de negociacién colectiva y que puede llegar a
estar en el centro de la evolucién de la legislacion laboral;

- por ultimo, desde el momento en que el concepto de competencia entra den-
tro del debate social, se hace necesario que ésta pueda medirse y negociar-
se. Esto nos hace volver al problema del reconocimiento formal.

Una vez observados los problemas terminologicos y estructurales que conlleva
el concepto de competencia, pasamos a ver los cambios cuantitativos y cualitativos
que supone hablar de cualificaciones y competencias.

Si identificamos cualificacién (la capacidad productiva) con los titulos expedidos
por el sistema de formacion (principalmente la Formacién Inicial) el problema es
simple. Se necesita un diploma para ocupar un puesto de trabajo (excepto los tra-
bajos no cualificados ocupados por trabajadores sin titulos). Se trata de una condi-
cion necesaria y suficiente en caso de que no haya una reduccion de la oferta de
trabajo para los trabajadores titulados.




El desajuste puede ser doble. Puede darse el caso de haber demasiados titula-
dos para un cierto tipo de trabajo, o puede que no haya suficientes titulados para
ocupar ciertos trabajos disponibles. En ambos casos seria necesario y suficiente
producir exactamente el numero correcto de titulados para equilibrar el desajuste.

Expresado de esta forma - intencionada y un poco provocativa- uno se encuen-
tra con los principios iniciales de la planificacién de la educacion por anticipacién a
las necesidades de cualificacion del mercado (manpower approach), tal como exa-
min6 Blaug hace unos treinta afos. La educacion inicial es a menudo completa-
mente asimilada al nivel de cualificacién de la mano de obra, desatendiendo asi
toda la formacion adquirida en el lugar de trabajo. Pero, como Blaug (1970) subra-
y0, uno de los mayores problemas de la economia de la educacién es saber como
la formacién, y principalmente la Formacion Inicial, contribuye a la cualificacién de
la mano de obra. A nivel de cada individuo, esta cualificacion es una funciéon com-
pleja de la inteligencia inicial, de las capacidades psicomotrices, de la experiencia
profesional, de la formacion en el lugar del trabajo, formal o informal, y del nivel de
estudios. Mas recientemente, utilizando métodos que varian mucho de una discipli-
na a otra, los investigadores han intentado introducir el concepto de competencia
que parece sustituir gradualmente al de cualificacion. Mas alla del debate puramen-
te semantico, podemos analizar de forma mas precisa la dimension y los objetivos
de este concepto en la definicion y medida de las capacidades productivas.

El concepto de competencia ha sido desarrollado para poder describir mejor la
complejidad de las formas de acumulacion de capacidades productivas de los indi-
viduos. Formacion explicita (inicial y continua), claro, pero también formacién "en el
trabajo" (completamente informal o parcialmente formalizado, certificado o sin certi-
ficar) y aprendizaje social. A esa complejidad de formas de acumulacion le corres-
ponde evidentemente una combinacion cada vez mas amplia de mecanismos de
adquisicién, lo cual provoca que cada elemento de la competencia pueda ser adqui-
rido a través de diferentes métodos complementarios y/o reemplazables.

Este concepto, pues, ha sido presentado como una clave para entender y medir
mejor el capital humano de las personas en un contexto de expansiéon educativa y
de la extensién de los escenarios de formacion. El objetivo de esta nocion de com-
petencia es llegar a una definicion del capital humano de las personas que refleje
de forma mas precisa como se utiliza el capital en el lugar de trabajo teniendo en
cuenta la adquisicion de competencias y conocimientos extra-curriculares. Eso



supone incorporar complejidad, especificidad individual y eficacia del trabajo huma-
no. La competencia se opone - al menos parcialmente- al concepto de cualificaciéon
que descansa sobre las nociones de estandarizacién, transparencia (legibilidad) y
reconocimiento formal. El concepto de competencia va mas alla del trabajo prescri-
to, base del sistema taylorista, y también pone en cuestidn tanto las ventajas como
los inconvenientes del reconocimiento profesional, nacido de esta forma de organi-
zacion del trabajo: "No asistimos hoy a un proceso similar en la confrontacion en
torno a la competencia, a la vez combatida como sefial de una desagregacion de
experiencias anteriores y reivindicada como conocimiento de un valor desatendido,
la implicacion personal de los asalariados dentro de su trabajo, la parte humana del
trabajo, segun la formula de un sindicalista" (Lichtemberger 1999).

La competencia de un individuo parece ir asociada a sus habilidades para solu-
cionar los problemas; tales problemas son generalmente nuevos y no siempre pue-
den ser resueltos por los esquemas previamente fijados (Legrand-Lafoy,
Roussillon, 1995). Uno puede preguntarse si la competencia asi considerada puede
adquirirse exclusivamente en un entorno educativo. En realidad, parece mas bien
una funcion intrinseca a la persona ocupada y con capacidad de definiciéon en la
medida en que se ajuste a los requerimientos de este trabajo. La competencia pare-
ce no poderse desasociar del concepto de experiencia profesional, incluso si la for-
macion formal constituye la fuente esencial de las competencias de base y el con-
texto de la acumulacién de la experiencia.

Esta acumulacion de experiencia es bastante diferente del "learning by doing" al
cual se refiere Arrow. No se trata solamente de simples beneficios de productividad
conseguidos a través de la preparacion para estas funciones competitivas en un
contexto taylorista. Al contrario, se trata de adquirir experiencia no rutinaria que
resulta de la implicacién activa del individuo. Esta idea de la construccion dinamica
de las competencias esta reflejada en la éptica de la gestion de los recursos huma-
nos. Dentro de esta literatura se define como un proceso, como "un encadenamien-
to de operaciones, puestas en marcha a partir de un acontecimiento particular (la
intencion de resolver un problema) que transforma los inputs (los recursos) en out-
put (la realizacién, performance)" (Devallae, 1998, p.13). Se trata también "de una
capacidad para movilizar una combinacion especifica de conocimientos, de saber
hacer, para conseguir un cierto nivel de actuacion...




La formacion clasica por si sola no es suficiente para el desarrollo de las com-
petencias. Es necesario, dice Devallae (1998, pp.13-14), "poner los individuos en
situaciones de aprendizaje, permitiéndoles utilizar los conocimientos que han
adquirido en la formacion, y desarrollar el saber-hacer necesario para la resolucion
de nuevos problemas asi como hacer su seguimiento de cerca". La formacion,
Inicial y Continua aparece en este caso como un input entre otros en la construc-
cion de la competencia: esta es, en la mayoria de los casos, una condicidon necesa-
ria. Solo en casos excepcionales aparece como una condicion suficiente.

Dentro de esta ldgica, las empresas tienen la necesidad de reconocer las com-
petencias de los individuos, pero esto no es posible Unicamente a través de la infor-
macioén proporcionada por diplomas vy titulos, ni por el nimero de afios estudiados.
Esta informacién es imprecisa e insuficiente, como lo sefiala el conjunto de literatu-
ra sobre las funciones de la educacion y la experiencia de Mincer y, dentro de un
marco mas proximo a nuestros analisis, la evolucion de los informes entre titulos,
profesiones y salarios realizado en los cinco paises mas grandes de la Union
Europea (Espinasse, Vincens - 1998).

Una definicion de la competencia

Observemos ahora el interés que supone reflexionar en términos de competencias.
Si admitimos que la competencia constituye ciertamente un bien que se intercambia
en el mercado de trabajo, como se ha transformado el analisis de los ajustes y
desajustes entre las cualificaciones y los requisitos de trabajo?

Volvemos al problema de definicion de la competencia. Nuestro objetivo no es ni
proponer una definicidon precisa y exhaustiva de la competencia, ni referirnos a las
multiples definiciones existentes en la literatura o en el debate social. Mas alla de
un simple ejercicio cientifico, la definicion de la competencia es una cuestién social
importante para los diferentes actores dentro de cada pais (Merle, 1997), pero con
dificultades de llegar a un acuerdo sobre su formulacion.

Vamos a preparar el terreno para precisar mejor nuestro concepto de competen-
cia. Este concepto esta basado en tres caracteristicas que nos parecen consensua-
les.



a)La competencia es un vector

La competencia de un individuo es el conjunto de una serie de competencias
elementales (saber, saber hacer, saber estar). Cada individuo esta dotado
de un vector que le es especifico y que probablemente es unico si se define
con suficientes detalles. Resumir este vector solamente a partir del compo-
nente titulo es una simplificacion a menudo poco realista. Si fuera asi,
¢,como se explicaria la diferencia de insercion en carreras profesionales de
las personas que poseen el mismo titulo? Cada componente del vector se
adquiere por vias distintas. Algunos se adquieren dentro de los sistemas de
formacion explicitos, otros por los sistemas de formacién en el trabajo, otros
se adquieren en la vida social extra-profesional, otros son innatos (o adquiri-
dos en la primera fase de socializacién). Finalmente, algunas competencias
se adquieren de forma alternativa por la combinacion de estas vias.

Disponemos incluso de modelos formalizados para desarrollar esta idea,
como el que se deriva de aplicar el modelo de productor/consumidor de
Lancaster (1996) y que tiene por objeto proporcionar una explicacion dinami-
ca e individual de la produccion de competencias, a partir de saberes que
seran considerados como inputs. Un mismo nivel de competencias puede
ser alcanzado por diferentes combinaciones de estas caracteristicas produc-
tivas. Este nivel dependera de las capacidades iniciales del individuo, de los
conocimientos que ha adquirido dentro de su formacion (implicitos y explici-
tos) y del tiempo que ha tardado en incorporar estos conocimientos. Las dos
principales formas de produccién son la formacién explicita, especialmente
inicial, y la formacién implicita, via experiencia profesional; pero no se pue-
den excluir otras formas de produccién de competencias mas informales. La
Formacion Inicial, la adquisicién de experiencia en la empresa o fuera de la
empresa, permitira a las personas adquirir los conocimientos cognitivos asi
como desarrollar otras caracteristicas, a menudo demasiado transversales,
como las capacidades de aprendizaje o un espiritu de iniciativa. La compe-
tencia no debe considerarse como un stock de saberes fijos, adquiridos de
una vez por todas al principio de la vida activa. Al contrario, la competencia
evoluciona a lo largo de toda la vida profesional, o al menos durante los pri-
meros afos de la carrera profesional. A partir de un cierto periodo, la pro-
ductividad marginal del tiempo dedicado a diferentes formas de formacién
disminuye a la vez que su coste marginal aumenta, llegando eventualmente




a un punto en el que las personas no tendran mas interés ni nada a ganar
desarrollando nuevas competencias.

b)La competencia adquiere valor de forma distinta en cada tipo de
empleo (situacion de trabajo) y en cada empresa.

Por regla general el trabajador no utiliza la totalidad de los elementos de
la competencia para desarrollar un empleo. Segun la situacién de trabajo
movilizara uno u otro elemento de esta competencia. No existen las com-
petencias intrinsecas (absolutas). La competencia util (productiva)
dependera de las condiciones de la realizacion de la profesion. Algunos
autores dudan asi mismo de que exista realmente una competencia indi-
vidual que pueda por lo menos materializarse plenamente fuera de un
contexto colectivo.

Los enfoques “behaviorist’ y “evolucionista” ven en esta nocion de com-
petencia una acumulacién de conocimientos, resultado de un aprendizaje
colectivo a nivel de una organizacién. Uno de los problemas es el de
saber hasta qué punto las competencias individuales contribuyen a las
competencias colectivas de la empresa, organizacion o equipo de traba-
jo. Por ejemplo, una competencia colectiva de las personas iy j es supe-
rior a la suma de sus competencias individuales si forman una organiza-
cion, obteniendo que: Ci+j>Ci+Cj.

En la empresa, la nocién de competencia no es solamente un saber
hacer a la hora de resolver un problema que afecta la relacién de la
empresa con su entorno, sino un saber hacer que sea capaz de solucio-
nar problemas internos en la empresa (Marengo, 1995). "La competencia
se entiende como el resultado de los esfuerzos realizados por la empresa
para crear un capital humano e informacional" (Debry, Debuisson et
Torre, 1998, p.126). A diferencia de la competencia individual, la compe-
tencia colectiva esta intrinsecamente asociada a la organizacién a partir
de un aprendizaje colectivo basado en las interacciones (Lundvall, 1998)
0 en un aprendizaje organizacional. Segun Nonaka (1993) las interaccio-
nes entre competencias diferentes se construyen a través de una produc-
cion de conocimientos tacitos y codificados por un procedimiento de cris-
talizacion. Hay en este caso una capitalizacion de conocimientos creados



y adquiridos bajo formas tacitas y codificadas. Este procedimiento de modifi-
cacion y de recreacion de las competencias constituye "un sistema de crea-
ciébn de conocimientos organizacionales en el sentido que la organizacién
retiene y desvela las senales ("huellas") de los actores quienes, colectiva-
mente y a través de la interaccién individual, han producido conocimientos".
La produccion de conocimientos por si mismo resulta de un "proceso de
reactualizacion incesante de las formas de conocimientos en el marco de
una actividad concreta" (Devry, Debuisson y Torre, 1998, p.123 y 124).

Sin embargo, es evidente que esta competencia colectiva plantea problemas
de medida, de reconocimiento y, sobre todo, de transferibilidad a nivel de las
personas que forman la organizacion.

c)La competencia no puede medirse a priori (0 en términos de probabili-
dad)

La dimension vectorial de la competencia, la combinatoria de valores de los
componentes, la multiplicidad de situaciones en las que se ejercen estas
competencias, hace imposible la determinacion a priori de cémo un conjunto
de competencias se traducira en productividad. En los procesos de recluta-
miento el empleador busca, en un primer momento, las sefiales de la pro-
ductividad potencial del solicitante. Esta informacién la proporciona en parte
el titulo (Arrow, 1973), que es una medida imperfecta de las facultades pro-
ductivas. Por otra parte, un examen de las diferentes competencias que las
personas poseen sera una sefal mas eficaz de su capacidad productiva (por
cada puesto de trabajo).

Para el proceso de reclutamiento el problema es doble. Se trata, por una
parte, de identificar las competencias que la persona posee y, por otra, de
asociarlas a un nivel de productividad potencial para cada empleo.

La posesion de un titulo permite normalizar un nivel medio de productividad
potencial mas o menos independiente del puesto de trabajo. Por el contrario,
una seleccién basada en la competencia, puesto que esta no se puede
medir de forma clara, amenaza con aumentar la variacién de la productivi-
dad potencial de los candidatos a ser contratados, o la necesidad de medir
claramente la competencia o de evaluarla y reconocerla.




Segun Wolf (1994), "las competencias toman una gran importancia en la politica a
nivel nacional y europeo, pero todavia faltaria encontrar un acuerdo para definir el
concepto de competencia. Las cuestiones de definicion y de medida son fundamen-
tales". Las competencias de las personas plantean los problemas en términos de
medida, y en un sentido mas general, de informacion requerida para actuar en el
mercado de trabajo.

Es necesario hacer un esfuerzo para conceptualizar la medida de las competen-
cias y para normalizar los instrumentos de evaluacion.

En realidad, es tan esencial conocer el valor que representan los recursos
humanos como conocer el valor de otros recursos productivos. Esta ultima medida
es simplemente mas compleja. Se pueden diferenciar los problemas que eso plan-
tea en dos anunciados:

- un problema "macro-econdmico”, de valorizacion del "capital disponible"
- un problema "micro-econémico", de informacion y de gestion de los recursos
humanos a nivel de los trabajadores y de sus empleadores.

La medida "global" del capital humano es en los afios 80 un problema particular-
mente sensible, tal como sefiala Castells (1997 p.58): "Por primera vez en la histo-
ria, la mente humana es una fuerza productiva directa, no solo un elemento decisi-
vo del sistema de produccion y consecuentemente su cultivo, la formacion en su
sentido mas amplio, transforma también su significacion y su valor productivo".

Aquellos afios estuvieron marcados por un cambio importante en la naturaleza
de las inversiones. El peso relativo de las inversiones materiales e inmateriales
varia considerablemente. Un informe de la OCDE (1996) sefiala que, en 1987, los
gastos inmateriales constituyeron la primera forma de inversion en Alemania, en
Suecia y en Gran Bretafia. Este informe senala también una complementariedad
entre los dos tipos de inversiones (materiales e inmateriales) asi como el alto nivel



de tecnologia que estas inversiones han generado.

La importancia de la inversion inmaterial tiene una incidencia directa en los
métodos de produccién y, ademas, en el desarrollo de modelos productivos. Medir
estadisticamente las competencias es, pues, un reto para la gestion macro-econé-
mica. Muy a menudo, los modelos y analisis de crecimiento estiman indirectamente
el impacto del factor humano a través de un indicador externo (Denison, 1962), mas
0 menos bien adaptado para el uso en el modelo o el analisis. Si bien los titulos son
un indicador muy imperfecto de la competencia, no se toman directamente en con-
sideracion y los analistas se contentan con incluir dos tipos de trabajo (cualificado y
no cualificado) entre los factores de produccion.

Dotar los analisis macro-econdmicos de una conceptualizacion mas precisa del
stock de recursos humanos y crear los instrumentos estadisticos adaptados a estos
analisis es un reto (IFAC, 1998).

Para convencernos nosotros mismos de esto, es necesario tratar algunos pro-
blemas cuya consideracién pasa por un analisis macro-econémico correcto de los
recursos humanos. Citamos a titulo de ejemplo:

- los cambios estructurales profundos de la poblacion activa, causados por los
sistemas de formacion de masas, incluyendo la educacion superior.

- las transformaciones aceleradas de las estructuras y los contenidos de los
empleos.

- las competencias en el mercado de trabajo que se han quedado obsoletas.

- la restriccion de los mercados internos de los mercados de trabajo y sus
incidencias sobre las carreras y sus mecanismos informales de produccion y
reconocimiento de las competencias.

Uno conoce los limites de todo ejercicio de codificacion de los saberes (Lundvall
y Borrés 1997). La principal limitacion es, sin duda, la distincion entre el saber codi-
ficado y el saber tacito. Esta constituye un elemento clave para identificar y com-
prender la naturaleza de los cambios cognitivos en los cuales se basa la nocion de
competencia.




Esta claro que la complejidad intrinseca de la nociéon de saber, combinada con
las dificultades de recoleccion y de codificacion estadisticas, hace imposible esta-
blecer una medida macro-econémica directa de las competencias, y asi, el econo-
mista debera contentarse con las medidas indirectas.

La solucion mas simple para medir las competencias de forma indirecta es eva-
luar la calidad de la mano de obra por sus stocks de titulos. Esto presenta dos ven-
tajas estratégicas:

- La informacién esta disponible y su codificacion es relativamente fiable.

- Permite disefiar modelos sobre la base de una mano de obra heterogénea,
cuyos diferentes componentes estan en situacion de competencia para el
acceso a los empleos.

Esta solucién presenta también algunos inconvenientes al ignorar, por ejemplo,
la experiencia profesional, la antigliedad en el mercado de trabajo, la adquisicién de
saberes fuera de los sistemas educativos y formativos...

Una solucion para introducir la nocidon de competencia en un analisis macro ha
sido propuesta en el marco del programa CEDEFOP "Titulos y mercado de trabajo’
(Beduweé y Espinasse, 1995). El programa consiste en considerar un concepto de
competencia simplificado basado en un vector con dos componentes: el titulo
(eventualmente medido por la duracion de los estudios necesarios para su obten-
cion) y la antigliedad total del trabajador (se utiliza la edad como aproximacion).

Esta técnica permite dar cuenta de una evidencia empirica muy general en los
paises de la Unién Europea: si se exceptuan las profesiones reglamentadas, el
acceso a las cuales depende legalmente de la posesién de un titulo, todas las pro-
fesiones utilizan individuos con nivel de titulos y antigiedad muy distintos. El anali-
sis estadistico muestra claramente, en cada pais y en cada periodo, un efecto
substitutorio entre la adquisicion de estos dos componentes de la competencia.

La curva en el Grafico 1.1 da un ejemplo de este tipo de equivalencia en el acce-
so al empleo. Observamos, por ejemplo, el nivel minimo de estudios y de experien-
cia profesional de los activos que declaran ocupar un empleo en una compafia
administrativa en Francia, en los afios 1982 y 1990.



A los solicitantes de primer trabajo (debutantes) no se les excluye a condicion de
que hayan realizado estudios durante 12 afios después de la Formacion Inicial de
base. Asi, solo el nivel de estudios maximo permite compensar la falta de experien-
cia profesional. Por el contrario, mas de veinte afios de experiencia profesional
compensan la falta de un titulo.

Los trabajadores que poseen un nivel de titulos y experiencia profesional supe-
rior a esta frontera tienen -a priori- el nivel de competencia minima necesaria para
ejercer esta profesion. Es evidente que reducir la decision de contratacién a solo los
criterios de titulo y de experiencia profesional no corresponde sino a una version
parcial de la realidad. No todos los "elegibles" para una profesion seran contrata-
dos: haran falta otras competencias. Esta forma de cuantificar la competencia es
evidentemente muy restrictiva, Sin embargo, proporciona las bases para una apro-
ximacion macro-econdémica de la competencia.

Grafico 1.1: Requerimientos minimos para acceder a puestos de ejecutivo
en una empresa administrativa en Francia

Executives in company administration
(representation of the minimum skill required)

Number of years in the labour market

Number of years formal education after the age of 14

Fuente: 1982 and 1990 censuses, INSEE (Institut National de la Statistique et des
Etudes Economiques, National institute for Statistics and Economic Studies)




La palabra competencia, en el sentido que nosotros utilizamos este término, no ha
hecho mas que empezar a entrar en el vocabulario de los economistas y practica-
mente aun no ha sido nunca analizada. El concepto en si mismo, sin embargo, no
es realmente nuevo.

El capital humano, en su definicién original, reagrupa el conjunto de las capaci-
dades productivas del individuo, incluyendo sus aptitudes operativas en el sentido
mas amplio (conocimientos generales, especificos, savoir-faire, la experiencia...)
Las dos principales fuentes de adquisicion de capital humano son la formacion en el
empleo (la experiencia, la Formacién Continua) y la Formacion Inicial en el sistema
educativo. Para Becker (1993, p.19), la formacion escolar esta en el centro de esta
adquisicion: "Human capital analysis assumes that schooling raises earning and
productivity mainly by providing knowledge, skills, and a way of analysing
problems". Sin embargo, mas tarde precisa algunos paragrafos (p. 20): "Of course,
learning and training also occur outside of schools, especially on jobs. Even college
graduates are not well prepared for the labor market when they leave school, and
they are fitted into their jobs through formal and informal training programs. The
amount of on-the-job training ranges from an hour or so at simple jobs like
dishwashing to several years at complicated tasks like engineering in an auto plant.”

Becker no deja de lado otros modos de adquisicion de capital humano como la
formacion informal, recibida dentro de la familia, en sus relaciones sociales, e inclu-
so durante el servicio militar. Becker precisa que otras actividades, que no estan
directamente relacionadas con una formacion, contribuyen a la creacion de capital
humano y aumentan la productividad individual. Basicamente, las diferentes activi-
dades durante la busqueda de empleo permiten aumentar el stock de informacio-
nes sobre el mercado de trabajo y, asi, invertir en su propio potencial productivo.

Expresada también en términos generales, la definicion de capital humano es
dificilmente criticable, pero la reduccién de esta definicion general del capital huma-
no a un esquema caricatural de "cualificacién=duracién de los estudios", que se
encuentra en numerosas aplicaciones empiricas, encuentra sin dudad su origen en
la necesidad de medidas inherentes a los métodos estadisticos y econométricos. Al
medir el capital humano, el tener en cuenta la diversidad de formas que el capital
humano puede tomar y la pluralidad de formas para adquirirlo se hace normalmen-



te imposible por la falta de datos, asi como por la polarizacion de los economistas
de la educacion sobre los titulos. Sin embargo, desde los primeros trabajos de los
tedricos del capital humano, Rosen (1972, p.326) sefala que la experiencia, que es
un proxy de la formacién implicita, aparece en muchos casos como un elemento
mas importante para la competencia que la Formacion Inicial: "Yet, much evidence
suggests that a large fraction of directly marketable skills possessed by individuals
are not acquired from formal schooling, but rather from work experience".

Mas recientemente, la introduccién del concepto de empleo en el analisis neo-
clasico del mercado de trabajo (Lazear, 1995a, 1995b) abre camino a una nueva
concepcion de la cualificacion mas proxima a la nocion de competencia y menos
relacionado con la Formacion Inicial. Asi Lazear precisa (1995b, p.263) ante la débil
significacion de la relacion educacién-salario en una categoria de empleo o en una
misma empresa: "For example, rates of return to education estimated by using wit-
hin-firm data might be very low because a firm's decision to hire a worker trades off
unobservables against observed variations in education. All workers hired into a
given job might have the same amount of human capital irrespective of differences
in their level of schooling". Sin embargo, la relacion competencia-salario (y de forma
mas general competencia-empleo), si bien ésta se reconoce de forma comun, falta
examinarla ampliamente, aunque ciertos estudios empiricos han insistido en el
importante papel de ciertas competencias en comparacion con los titulos (Lee,
1986; Black y Lynch, 1996).

Admitir la heterogeneidad de las competencias obliga a tratar el problema de su
transferibilidad: una competencia es tanto mas valorizable cuanto mas transferible
sea. ¢ Esta transferibilidad esta relacionada con su modo de adquisicion? ;Una
competencia (mas concretamente un componente de la competencia) es mas facil-
mente transferible cuando se adquiere durante la Formacion Inicial (durante una
formacion explicita) o en una situacion de trabajo?.

Para Perkins y Salomon (1989), la experiencia profesional aparece como un
modo de produccion de competencias transferibles a menudo mas eficaz que la
Formacion Inicial. Al contrario, Nordhaug y Gronhaug (1994, p.91) sefalan que la
competencia obtenida a través de la educacion general era mas transferible a un
mayor numero de empleos y de empresas que la competencia adquirida a través de
la experiencia. La contradiccién aparente entre estos dos tipos de proposiciones
proviene probablemente del tipo de competencias (mas o menos generales, mas o




menos especificas) que los autores han situado en el centro de sus analisis. La
contradiccion proviene, pues, de una falta de consistencia (o fidelidad) al medir la
competencia.

Considerar la competencia desde una optica vectorial es una forma de esquivar
esta falta de fidelidad o consistencia. La competencia ya no se considera mas en su
globalidad inconmensurable, sino en una serie de distintos elementos faciles de
calibrar y susceptibles a analisis mas profundos.

El debate entre cualificacion y competencia no es solo académico. No se encuentra
s6lo en el nucleo del debate politico y del diadlogo social, basicamente en las nego-
ciaciones salariales, sino también en las I6gicas de movilidades profesionales en el
mercado de trabajo.

Un consenso, obtenido después de un largo y dificil debate, en torno a la nocién de
cualificacion, es la base de las relaciones industriales como nosotros las conoce-
mos. Su incidencia en la negociacién colectiva, en la naturaleza del contrato de tra-
bajo, en la jerarquia salarial y central es objeto de una literatura muy interesante.

Como Barbier y otros (1996) sefalan, el concepto de cualificacion esta ligado al
modelo social de los gloriosos afios treinta caracterizados por el desarrollo de gran-
des empresas industriales, una organizacion taylorista del trabajo, una gestién cen-
tralizada, las negociaciones salariales centralizadas, una gestion de la mano de
obra por antigliedad, un sindicalismo fuerte...

El concepto de cualificacién, tal como es entendido en el debate social, como
minimo en algunos paises de la UE, esta asociado a la idea de un stock de conoci-
mientos necesarios y suficientes para ejercer una profesion determinada y para
acceder a una clasificacion dentro de la escala jerarquica y salarial. Se supone que
los sistemas formales de formacién (inicial y eventualmente continua) deben pro-



porcionar y certificar la "prueba" de validacion de estos conocimientos.

Para entender mejor la naturaleza y la dimension de los cambios en proceso, nece-
sitamos examinar el lugar que juega la nocion clasica de cualificacion en el merca-
do de trabajo y sus vinculos con la nocion de certificacion.

De forma diferente segun el pais, pero comun en el conjunto de la Uniéon Europea,
las cualificaciones y sus certificaciones son un elemento importante de las relacio-
nes industriales.

Estas definen ampliamente la jerarquia, las responsabilidades y los salarios de los
trabajadores. Esta claro que los titulos han sido, en un pasado reciente, un elemen-
to fundamental en la regulacién del mercado de trabajo. En gran medida lo conti-
nuaran siendo pero el nuevo contexto técnico-organizacional por una parte, y la lle-
gada en el mercado de generaciones cada vez mas tituladas, por otra, modificaran
progresivamente su papel y funcion.

El concepto de competencia entra en unas logicas bastante distintas. Nos remi-
te a la capacidad de asumir una responsabilidad profesional concreta y que se
pueda medir en un determinado contexto de trabajo. Constituye pues una "revalori-
zacion del trabajo concreto" (Lichtemberger 1999, p.93). La forma en que esta
capacidad se adquiere no es muy relevante y el vinculo con las certificaciones pro-
porcionadas por los sistemas educativos se esta distendiendo.

La aceleracién de los cambios, de los que hablamos anteriormente, se ha hecho
notar en los itinerarios profesionales de las personas en muchos aspectos. Los
cambios en las exigencias de las competencias (sean de base, sean de especiali-
zacion), a los que las personas deben responder a lo largo de su vida profesional,
ponen en cuestion la validez del concepto de profesion como un conjunto relativa-
mente estable de conocimientos y capacidades predefinidas y traducibles en un
curriculum, también estable, de Formacion Inicial, que abre el acceso a estas profe-
siones determinadas.

Hoy en dia este conjunto de conocimientos y de saber hacer definido como pro-
fesién es cada vez menos estable y su papel en las relaciones industriales, sin
desaparecer, tiende a cambiar. El simbolo de tal cambio es una modificacion termi-
nolégica que puede desplazar la medida de la capacidad productiva de las cualifi-




caciones asociadas a profesiones y a titulos hacia las competencias que se puedan
medir de una forma menos organica y en el trabajo. Este cambio esconde una
doble realidad: por una parte, los cambios de objetivos en los contenidos y el carac-
ter de las profesiones, y por otra, la presidén hacia una cierta desregulacién, o una
nueva regulacién, de relaciones industriales, en las que las profesiones y los certifi-
cados externos han sido tradicionalmente un componente fundamental de la defini-
cion (y asociacion) colectiva de las personas asalariadas y de sus derechos adquiri-
dos. Estos cambios plantean nuevos retos. Son fuente de nuevos conflictos y
requieren nuevos compromisos que, segun Lichtemberger (1999, p.104), solo pue-
den construirse "entorno a una redefinicion del trabajo concreto, de su sentido, del
valor de las diferentes formas de inversion, de las perspectivas de evolucion,...", y
por lo tanto en torno a la nocion de competencia.

Tal cambio conlleva también una modificacién en profundidad de la naturaleza
misma de los contratos de trabajo. Precisando que ninguna de estas tendencias se
ha realizado realmente, Alain Suppiot (1994) sefald las principales evoluciones: la
subordinacién esta en vias de diluirse, la organizacion concede una parte cada vez
mayor de iniciativa y responsabilidad, la relacion entre trabajo y salarios se debilita
a favor de una mayor continuidad de ingresos frente a la incertidumbre de la vida
profesional, etc....

Uno de los efectos de esta desestructuracion de las profesiones en su significa-
do mas tradicional es el desarrollo de competencias transversales, es decir, utiliza-
bles, y reutilizables, en muchas situaciones concretas de trabajo correspondientes
eventualmente a profesiones (y por lo tanto de clasificaciones en los acuerdos de
empresa y en las escalas salariales) claramente distintas. Estas competencias
toman un valor estratégico en la construccion de las carreras profesionales de las
personas. También adquieren un papel estratégico en las nuevas formas de organi-
zacion del trabajo y de respuesta a la incertidumbre.

Nuestros sistemas de educacion y formacion estan todavia lejos de establecer
unos sistemas transparentes (claros y legitimados) de reconocimiento de las com-
petencias validadas, ya sea por el sistema de formacion o por el mercado de traba-
jo. Este déficit condiciona de una forma crucial el desarrollo del sistema de
Formacion Continua y las relaciones industriales capaces de responder a los défi-
cits planteados anteriormente.



Después de un periodo durante el cual las empresas han buscado la confianza
de su personal desarrollando los mercados internos y los acuerdos colectivos que
aseguran formacion y promocion, ahora el mundo empresarial ha abandonado, al
menos parcialmente, el compromiso de potenciar esta politica destinada a asegu-
rar, ademas de la paz social, el aprovisionamiento estable de mano de obra cualifi-
cada. Esta falta de compromiso empezd, a partir de los afios 80, para limitar el
beneficio de las ventajas del "mercado primario" a solo los asalariados indispensa-
bles para la seguridad de los procesos de produccion. Hoy en dia las empresas, sin
realmente poner en discusion los acuerdos colectivos, buscan limitar sus inciden-
cias. En particular, los itinerarios profesionales y de formacion, desde hace tiempo
institucionalizados en los planes de trayectorias profesionales inscritos en la l6gica
de los mercados de trabajo internos y a veces en los convenios colectivos, tienden
a mostrarse cada vez mas como iniciativa y responsabilidad individual del emplea-
do y la empleada.

La reduccién de la antigliedad dentro de una misma empresa se observa en la
mayoria de los paises de la Unidon Europea, con mas o menos fuerza segun el pais
y sobre todo segun las generaciones presentes en el mercado de trabajo. Si el
fendmeno esta fuertemente acentuado en los paises del sur de Europa como
Espafia, éste no es tan agudo para el conjunto de paises de la Union y para todas
las generaciones presentes en el mercado de trabajo.

Finalmente, para intentar pasar de un enfoque “formacion-empleo” a un enfoque
“‘competencia-empleo”, hemos de tener en cuenta que mas alla de los conceptos y
del analisis socio-econémico, estamos tocando un tema que se situa en el centro
del debate social y de la negociacion colectiva. Es bastante probable que este
debate en el dia de mafiana se situe al nivel de la definicibn misma de contrato de
trabajo y de la relacién entre personas empleadas y personas empleadoras.

Las transformaciones de las estructuras profesionales, el ritmo de las innovaciones
tecnoldgicas y ciertos cambios institucionales favorecen una aceleracién de la
movilidad profesional aunque las movilidades voluntarias son sin duda menos
intensas en periodo de desempleo.

Al mismo tiempo, el mercado de trabajo en muchos paises europeos, especial-




mente los del sur de Europa, se caracteriza por un crecimiento de recursos del mer-
cado externo de trabajo en detrimento de los mercados internos. Esta tendencia es
una de las soluciones adoptadas por las empresas, juntamente con el trabajo pre-
cario, la subcontratacién, la externalizacién de las funciones, ... para resolver un
problema central que resulta de los efectos de la globalizacion en las economias
desarrolladas: reducir la masa salarial para ser competitivos sin tocar (de forma
excesiva) los salarios nominales para conservar la paz social. Uno de los métodos
puestos en marcha para atender este objetivo es la reduccién del numero de nive-
les jerarquicos. Esta reduccion limita mecanicamente las oportunidades que ofrece
el mercado interno. Ademas, el mercado interno, que es ante todo un instrumento
que sirve para prevenir la falta de mano de obra cualificada, implica ciertos costes
que se vuelven inutiles en periodos en los cuales la mano de obra deja de ser esca-
sa. En fin, el mercado interno es un instrumento de gestioén a largo plazo que supo-
ne duracién vy visibilidad de las necesidades de mano de obra de la empresa. La
aceleracién del ciclo de las competencias tiende a disminuir la rentabilidad de tal
politica.

La movilidad profesional en Europa alcanza unos elevados niveles comparables
a aquellos que se observan en las economias tradicionalmente mas abiertas, espe-
cialmente la de Estados Unidos, aunque lo esencial de esta movilidad interempre-
sarial se hace dentro de un marco nacional (Tassinopoulos, Werner 1998). La ges-
tion de recursos humanos se caracteriza cada vez mas por los recursos del
mercado de trabajo exterior. Esto implica un crecimiento de la necesidad de infor-
macién sobre las competencias, tanto para las empresas como para las personas.
Los mecanismos informales de reconocimiento de competencias adquiridas des-
pués de la Formacion Inicial, que histéricamente han estado vinculados a la exis-
tencia de mercados internos (Doeringer et Piore, 1971), pierden su importancia a
medida que el reequilibrio a favor del mercado externo se acentua y que las muta-
ciones de las necesidades de competencias se aceleran.

Ademas, a fin de aumentar la flexibilidad de las relaciones de empleo se han
observado importantes cambios en las formas de contratacion. Estas modificacio-
nes se refieren a los elementos esenciales de los contratos de trabajo estandar, de
los cuales derivan la mayor parte de los derechos del trabajo nacional. Uno de
estos elementos es la “permanencia” de contrato. Muchos mecanismos (externali-
zacion, subcontratacion,...) contribuyen a destruir estos principios limitando la inci-
dencia y modificando profundamente la naturaleza misma de las relaciones con-



tractuales entre las empresas y los trabajadores (Dupuy, Larré, 1998). En una pala-
brea, el teletrabajo complicara sin duda alguna las relaciones de trabajo clasicas.

La identificaciéon y validacién de competencias solia tener lugar mayoritariamen-
te en el interior de las empresas. El conocimiento directo y prolongado de los traba-
jadores constituia, en cierta manera, la base de las trayectorias profesionales y la
clave de asignaciones eficaces de las personas a los empleos. El debilitamiento de
las formas de reconocimiento legitimadas en el marco de los mercados interiores,
crea una necesidad imperiosa de sefales tangibles de las competencias en un
momento en la que la abundancia de titulos tiende a oscurecer el valor de sefial de
estos titulos.

Tal situacion complica el reconocimiento de las competencias y la gestion de los
recursos humanos. En realidad, el control de las trayectorias profesionales no es
solo asunto de las empresas, sino que afecta también a los colectivos y organiza-
ciones del entorno. Los recursos humanos se construyen, hasta cierto punto, por
una multiplicidad de sistemas extra escolares —profesionales, asociativos- algunos
de los cuales no tienen mecanismos transparentes y legitimos de reconocimiento.

Actualmente existen muy pocos sistemas de reconocimiento que pudieran aco-
modarse al fendmeno masivo de crecimiento, de diversificacion y de prolongacion
de los procesos de formacion. Por el momento, la transparencia necesaria para la
transferibilidad de competencias adquiridas en diversos escenarios es muy dificil de
medir.

Para cada individuo, el reto, a lo largo de toda su trayectoria profesional, consis-
te en capitalizar los conocimientos y las competencias adquiridas de manera infor-
mal. Consiste también en establecer el inventario de estos conocimientos y estas
competencias de una forma que terceras instancias puedan reconocerlo, aseguran-
dose asi un valor de mercado de este “portafolio” (o carta de presentacion).
Constituye un elemento patrimonial esencial de la persona (a veces el Unico).
Constituye igualmente un seguro contra los riesgos de descualificacion y de incon-
venientes en un momento de ruptura momentanea de la trayectoria profesional.

Poder reconocer esta competencia y poder negociarla es un reto esencial. Un
error puede conducir a la exclusién de un mercado donde, con la entrada de nue-
vas generaciones, los titulos -aunque sean imperfectos como sefales- son cada




vez mas abundantes. Asi como la ausencia de titulos es un handicap para un o una
joven entrando en el mercado de trabajo, la ausencia de un reconocimiento explici-
to de competencias adquiridas a lo largo de la vida activa también constituye un
obstaculo.

Para Delcourt (AGORA Il), la ausencia de validacion o de certificacion de las for-
maciones o de las competencias informales es una situacion dramatica para las
personas trabajadoras menos cualificadas y para aquellas que no han tenido éxito
en la escuela. Estas sufren el riesgo de no poder acceder a una Formacion
Profesional por razén de un nivel de formacién general demasiado bajo, o porque
no tienen cualificaciones formales que certifiquen su nivel de educacién. Esto es
especialmente verdad para las generaciones de mas edad, que son generalmente
las menos formadas, y sobre todo para las personas jévenes que salen del sistema
de educacion con las manos vacias (sin titulos).

Hay algunos programas que permiten a las personas una validacion de los
conocimientos adquiridos de forma extra-escolar reconocidos por el sistema educa-
tivo para acceder a formaciones escolares y universitarias. Sin embargo, estos pro-
gramas tienen poco alcance y se enfrentan a muchas resistencias de la institucion
educativa.

Mas comunes son los sistemas de reconocimiento de la experiencia para el
acceso a la Formacion Continua y para la construccién de un proyecto profesional.
Este reconocimiento de los aprendizajes informales podria corregir la situacion
paraddjica que todos los paises europeos conocen: son las personas mas tituladas
las que mas se benefician de la Formacién Continua.

Por ultimo, el reconocimiento de competencias adquiridas fuera de la escuela
puede ser un instrumento eficaz contra la exclusion del mercado de trabajo y/o del
mercado de la Formacién Continua. Uno piensa particularmente en los trabajadores
y trabajadoras que, teniendo en cuenta su edad y su trayectoria profesional, no dis-
ponen de certificados escolares, pero que disponen sin embargo de reales “savoir-
faire”.

Como sefiala Marsden (1994, p.20) “... si las cualificaciones vinculadas a un
puesto de trabajo y especificas de una empresa pierden su atractivo porque el
empleo en los mercados de trabajo internos se vuelve menos seguro que en el



pasado, un sistema efectivo para el reconocimiento de las competencias adquiridas
podria ofrecer un compromiso aceptable”. El autor propone, por una parte, promo-
ver la construccion de “sistemas de cualificaciones basadas en las competencias”
(cuyo éxito dependera de la puesta en marcha de un sistema de reglamentaciones
adecuadas) y, por otra, asegurar que “la existencia de medidas apropiadas incite a
los trabajadores a retomar una formacién y a las empresas a proporcionar los pues-
tos de formacion” (Marsden, 1994, p.20 y 21)

Los apartados precedentes nos muestran que el problema planteado por la concep-
tualizacién de la nocioén de competencias no puede reducirse a un problema de
medida, aunque éste sea un problema real y muy importante: para identificar y
conocer, se debe, de una forma u otra, medir. Aunque sea de forma parcial e imper-
fecta, se han realizado muchos esfuerzos para medir las competencias. Este
esfuerzo es uno de los retos de transparencia a los cuales los diferentes subsiste-
mas de produccion de competencias y los mercados de trabajo estan confrontados.

La estructura técnica de los instrumentos para medir y el vocabulario asociado
puede influir indirectamente sobre el concepto de competencia y sobre los sistemas
de informacién que se derivan de los mismos. Las definiciones y las medidas tie-
nen, pues, una incidencia potencial sobre las estructuras informacionales del mer-
cado, sobre las politicas de formacion y sobre las relaciones industriales.

Los intentos para asegurar la transparencia del mercado, encaminado al recono-
cimiento de competencias individuales, desarrollan diversas formas de “normaliza-
cion y/o ajustes” que, inevitablemente, privilegian unos componentes de la compe-
tencia respecto a otros. Estas, asi mismo, ponen frente a frente las diversas
concepciones sobre la educacion, la formacion y el trabajo, y de forma mas general,
sobre la sociedad...

En este sentido, el debate semantico (y estadistico) constituye la punta de un
iceberg que comprende el conjunto de las esferas educativas y productivas, o mas
ampliamente, es un elemento de un debate social y econémico mas amplio y fuer-
temente dominado por el "pensamiento unico neo-liberal" (Alauf 1992).

Este debate, si es tecnocratico, corre el peligro de excluir la competencia (el
bien intercambiado) de la definicion de las reglas del juego del debate salarial. O




como lo sefala A. d'lIribarne (1996, p.30) "... para que el anunciado proyecto de
conciliacion pueda tener éxito a través de una formacién a lo largo de la vida, de las
perspectivas econdmicas de competitividad, de las perspectivas personales de
desarrollo y de las perspectivas colectivas de cohesién social, hace falta que los
actores que juegan un papel dominante dentro de los fendmenos de
construccion/reconstruccion, acepten jugar un juego complementario”.

Actualmente, se estan realizando en Europa considerables esfuerzos para eva-
luar y reconocer las cualificaciones por si mismas (independientemente del lugar y
de las formas de adquisicion).

Estos esfuerzos toman distintas direcciones (CEDEFOP 1997):

- A nivel individual: la evaluacion de las competencias adquiridas dentro de
los sistemas "formales" se asegura a través del "titulo” (en el sentido genéri-
co del término). Estas no constituyen mas que una parte del capital humano
(del stock de competencias) de una persona (y por agregacion) de un pais.
Muchos paises estan, pues, introduciendo sistemas de evaluacién de las
cualificaciones y competencias adquiridas a través de la via informal con el
objetivo de conocer el capital humano disponible, de hacer el mercado de
trabajo mas transparente y de definir mejor el potencial ("el valor") de los tra-
bajadores y las trabajadoras que hayan adquirido lo esencial de sus compe-
tencias fuera de los sistemas formales (esto es particularmente importante
para las personas menos cualificadas y las de mayor edad).

- A nivel de la empresa: existe un movimiento progresivo hacia la evaluacion
y el inventario de los activos inmateriales que incluye los recursos humanos.
La inmadurez de las metodologias de evaluacién de estos activos inmateria-
les tiende a subestimarlos (OCDE 1996), tanto en los procesos presupuesta-
rios como en la gestién global de los recursos disponibles.

- A nivel de gobiernos: se observan los esfuerzos realizados para la intro-
duccién de nuevos métodos de valoracion del gasto publico en capital huma-
no. Estos esfuerzos parecen tener poca incidencia en la concepciéon y en las
estructuras del funcionamiento de los sistemas de educacion.



Para los gobiernos, el reto consiste en iniciar la creacion de sistemas eficaces
de definicion y de recuento de los componentes de la competencia para asegurar la
transparencia de los mercados de trabajo. Para conseguirlo, la estrategia consiste
en establecer los "parametros colectivos" de la definicion, a fin de establecer "las
reglas del juego" en la evaluacion y los métodos de certificacion de las competen-
cias. Se trata de un papel similar al que el estado juega en el mercado de bienes y
servicios.

El reconocimiento de competencias se reduce a la creaciéon de un lenguaje
comun, comprensible y reconocible para todos. Esto exige los instrumentos técni-
cos de validacion de las competencias adquiridas y de los procesos de legitimacion.

J. Bjgrnavold (1997(a) y CEDEFOP, 1998(a), pp.189-198) recuerda los desarro-
llos que estan teniendo lugar y los verdaderos retos para la construccién de un
mecanismo de medida de las competencias adquiridas por la via informal.

Cualesquiera que sean las formas de adquisicion y el tipo de competencias, las
cualidades requeridas por los sistemas de certificacion son dobles: validez y legiti-
midad.

Una metodologia de reconocimiento de competencias, elaboradas dentro de
situaciones y espacios institucionales muy variados, implica la construccion de
objetivos y de codigos comunes. Hacer posible la transparencia y la transferibilidad
de las competencias son las dos prioridades centrales de toda metodologia de este
tipo.

Las metodologias experimentadas hasta el presente han sido muchas y muy
vinculadas al contexto de cada pais. Un analisis detallado de diferentes proposicio-
nes constituiria una buena investigacion de por si (ver los trabajos de CEDEFOP en
este campo bajo la responsabilidad de J. Bjgrnavold). A pesar de la diversidad de
métodos, identificaremos algunos elementos comunes que puedan contribuir a una
reflexion general.

Segun J. Bjgrnavold (1997b) conviene distinguir dos tipos de perspectivas meto-
dolégicas claramente diferenciadas: las basadas en el didlogo y la orientacién
(las del sistema francés -Bilan de compétence-, la inglesa -APL-NVQ- y las holan-
desas) y las basadas en los sistemas expertos informaticos (por ejemplo, el




"Sistema europeo de acreditaciéon de competencias" -Comision Europea, 1996).

El aumento de los niveles de estudio de la poblacién activa transforma inevitable-
mente la funcién informacional de la formacién y su certificacién. En realidad, la
profusién de titulos diluye su valor de mercado, hipétesis central de las teorias cre-
dencialistas, y afecta su valor de clasificacion. El reflejo de la jerarquia salida del
sistema educativo sobre la jerarquia del sistema de empleo se esta volviendo
impreciso. La clasificacion inicial en el seno de las instituciones educativas a través
de la expedicion de titulos solo puede completarse dentro de la actividad profesio-
nal, donde la competencia adquiere su plena significacién. Los mecanismos de
diferenciacion completan o modifican la jerarquia iniciada por los titulos.

Aunque los titulos son parte de esta estructura jerarquica, solo representan su
punto de partida en el interior del aparato productivo. La generalizacién de los titu-
los modifica la informacion que estos transmiten en el mercado de trabajo, "la abun-
dancia de sefales mata la sefal", y hace imprecisa la oferta de cualificaciones. En
el momento que el numero de afos de estudios aumenta y que la formacién pro-
puesta a las personas jovenes es poco diferenciada, el valor informacional del titulo
disminuye (excepto en el caso de falta de titulo, que aumenta la sefal negativa). El
sistema educativo se muestra cada vez menos capaz de proporcionar toda la infor-
macion necesaria para los procesos de contratacion y promocién. Los titulos anun-
cian la productividad potencial, cuya valoracion incumbe a las organizaciones pro-
ductivas. La responsabilidad de la formacion recae en las personas, mientras que el
poder de codificacion en términos de competencia con frecuencia recae sobre los
empleadores. El reconocimiento de nuevas codificaciones de las competencias
plantea numerosos problemas, tanto por la medida de cada competencia como por
la aceptacion de esta codificacidon para los diversos actores que intervienen en el
mercado de trabajo.



Admitir que la competencia individual (y sus varios componentes) esta en constante
cambio, que estos cambios se efectuan dentro del sistema educativo y/o dentro del
sistema productivo y/o mediante la Formacion Continua y/o, todavia mas simple, en
la interaccidn social, nos obliga a considerar la produccion de las competencias
como un sistema de cooperacion entre las esferas educativa y productiva. Esta
cooperacion es inevitable e interactiva. Cada uno de los distintos sistemas estable-
ce su estrategia en funcién de la accién del otro. Cada uno lo hace en funcién de
diferentes informaciones, que estan sometidas, sin embargo, a la imprevisibilidad
estructural desde el momento en que se pueda adoptar una perspectiva a largo
plazo.

Estamos enfrentados a un juego que, a pesar de los conflictos de intereses pun-
tuales, es globalmente cooperativo, debido a la durabilidad de las personas y de su
participacion en la actividad productiva. Sus acciones son secuenciales. El joven o
la joven pasan por el sistema educativo antes de entrar en el sistema productivo.
Esto prevalece aunque uno pueda frecuentar simultaneamente o efectuar el va y
viene entre los distintos sistemas (Formacion Inicial extraescolar, aprendizajes,
estudiantes asalariados).

Los componentes de la competencia sobre la que actuan los distintos sistemas
pueden ser los mismos, aunque muchas veces son distintos. Si nos limitamos a
considerar la relacion entre el sistema educativo inicial y las empresas, vemos que
el sistema educativo tiene como objetivo producir los elementos de la competencia
durables y adaptables, susceptibles de ser facilmente convertidos en el "savoir-
faire" a medida que la informacion sobre las necesidades concretas se puntualice.
El sistema productivo produce competencias concretas adaptadas para el funciona-
miento efectivo de las organizaciones en una situacién conocida del progreso tec-
nolégico. Complementarios por naturaleza, los dos sistemas actuan en un marco de
divisién del trabajo y deben, por lo tanto, coordinarse.

La transicion de la escuela a la vida activa, o lo que llamamos insercién profesio-
nal, es un momento muy particular de la cooperacion entre los dos sistemas en el




que se enfrentan y se ajustan las estrategias.

Es también un momento en el que se materializan las diferencias de intereses
entre los actores. En efecto, la transicion (la adquisicion de componentes de la
competencia no producidas en la Formacion Inicial) tiene un precio, que cada uno
de los actores quiere evitar pagar. Las politicas de mercado interno inducen a las
empresas a aceptar la financiacion esencial de los costes. La reduccién de estas
politicas conduce a las personas jovenes (a través de la precariedad, caracteristica
de los periodos de entrada en el mercado) y al poder publico (a través de las medi-
das de ayudas y de la financiacién del paro) a sufragar una parte cada vez mas
importante de los costes.

La insercion es el momento en el que el sistema productivo se abastece de pro-
ductos "semi-acabados". En este preciso momento, el sistema productivo mantiene
con el sistema educativo una relacion de cliente-proveedor y su comportamiento
normal consiste en reclamar los mejores productos al menor precio posible. El inte-
rés de la empresa sera transformar inmediatamente y, de forma mas o menos
intensa, los elementos de la competencia adquiridos hasta el momento.

Entre las funciones de la empresa no consta la de producir ella misma las com-
petencias. La contribucion del sistema productivo a la produccion de competencias
es de alguna manera de caracter forzado. Solo hace esta contribucién porque, en
un momento dado, ciertos elementos especificos de la competencia pueden produ-
cirse de forma mas eficaz en la empresa misma. Puede ser simplemente un "sub-
producto" de su actividad productiva, pero muchas veces es un acto voluntario y
organizado en el marco de la politica de gestion de los recursos humanos de las
empresas que esperan obtener una mayor productividad.

Ademas, las empresas estan interesadas en el “mantenimiento” de las compe-
tencias de su mano de obra e implicadas directa o indirectamente en su realizacién.

Un nuevo “actor” mas o menos sistematizado emerge con fuerza en las tareas
de coproduccion y mantenimiento de las competencias: los sistemas de Formacion
Continua.



Los sistemas de Formacién Continua emergen de la convergencia de las nece-
sidades de las empresas para mantener, redefinir o aumentar las competencias de
sus trabajadores y trabajadoras y de la necesidad de las personas de gestionar su
“formacion a lo largo de toda la vida”, ya sea para “mantener’ sus competencias
para conservar el puesto de trabajo, 0 aumentarlas para acceder a uno nuevo o
promocionar en su trayectoria profesional, o, simplemente, como “consumo” de for-
macion.

La finalidad de los sistemas de Formacion Continua es la de convertir en siste-
ma la respuesta a las necesidades de empresas y personas con la finalidad de
garantizar su satisfaccion. La especificidad de este tipo de formacion se basa tanto
en la heterogeneidad de sus fines como en la de sus sujetos.

El sistema educativo tiene la funciéon de permitir a cada persona experimentar de
manera mejor sus potencialidades. Actua en una situacion de extrema escasez de
informaciones y debe adoptar una perspectiva a largo plazo. Uno de sus objetivos
sera desarrollar los elementos estructurantes de las competencias que tengan una
oportunidad de ser perennes y que preparen mejor para la Formacion Continua,
sea ésta explicita o no.

Al sistema productivo le conciernen las competencias en el ambito de su activi-
dad bajo las exigencias impuestas por la misma. Su accion se determina sobre la
base de una informacion relativamente completa y contextualizada. Se analiza la
formaciéon como una actividad intermediaria, sin duda alguna indispensable en casi
todos los casos, de la que conviene minimizar los costes.

A esta diversidad de objetivos le corresponde una cierta forma de division del
trabajo.

Los componentes de la competencia sobre las cuales actuan prioritariamente
los tres sistemas no son, en general, los mismos. Determinados componentes pue-
den ser tratados por el sistema productivo (los aprendizajes internos en la empresa,
por ejemplo). Otros (los grandes saberes de base, por ejemplo) son dominio claro
de los poderes publicos, y, por lo tanto, de los sistemas que estos administran.
Otros, relacionados con la actualizacion de las competencias o la movilidad profe-
sional de las personas adultas, requieren instrumentos especificos o adaptaciones
especificas de instrumentos ya existentes.




Los modelos para el analisis de los ajustes entre oferta y demanda también estan
evolucionando. Los marcos o modelos teoricos de referencia posibles y alternativos
son basicamente dos: el modelo proveedor-cliente basado en el adecuacionismo y
el modelo de los ajustes basado en las competencias y es este ultimo modelo el
que progresivamente se impone en consonancia con los cambios recientes en
nuestro mercado de trabajo, descritos en apartados anteriores.

El modelo proveedor-cliente basado en el adecuacionismo, concibe los sistemas
de educacion y formacion como proveedor de un cliente (economia en general o
empresas en particular) que se presupone bien informado sobre sus necesidades.
Este modelo pretende, por lo tanto, una funcionalidad esencialmente econémica de
la educacion y la formacion.

Este modelo basa la respuesta a las necesidades de formacion en lo que llama-
mos adecuacionismo que establece una relacién biunivoca, o casi, entre formacién
/ titulos /puestos de trabajo. Esta correspondencia es la que permite traducir la
demanda de las empresas en productos del sistema de educacion y formacion bien
etiquetados en forma de titulos.

La empresa es un agente demandante de personal para cubrir las necesidades
de produccién, expresadas generalmente en términos de "puestos de trabajo”, y la
contratacion para ocuparlos se hace a partir de determinados niveles de "cualifica-
cion" (asociados a un titulo) de las personas.

Bajo este modelo se han configurado los sistemas de formacion escolar que
generan saltos importantes en la historia de la Formacién Profesional: el discurso
de la necesidad de jévenes formados en oficios y profesiones para asegurar las
"necesidades de contratacion de las empresas".

El modelo cliente-proveedor toma fuerza en la Europa de los afios 60, de la
mano de la Teoria del Capital Humano y se ve reforzado en el desarrollo empresa-
rial posterior.



En este contexto los planificadores de la formacién tienen como finalidad "definir
las necesidades de Formacion Inicial" de las empresas (a partir de calcular la com-
posicion optima de las plantillas en términos de "cualificaciones profesionales") y
piden al sistema escolar que acuda prontamente con su produccién de titulados.
Este tipo de planteamientos esta todavia presente al inicio del nuevo milenio; asi, lo
que ahora se pueda decir (y se dice) de necesidades de instaladores, restaurado-
res o de informaticos, es equivalente a lo que se decia hace tres décadas de la
automocion, la delineacion, los operarios de maquinas, maestros, abogados o
médicos.

Este mismo modelo, el modelo cliente-proveedor, se aplica también en periodos
de crisis del mercado de trabajo con el mismo tipo de argumentos y acusando al
sistema escolar proveedor de la produccion en exceso de determinados titulos en
detrimento de "las nuevas demandas" de la produccién o, simplemente, de dema-
siados titulados. En este ultimo caso se genera el discurso de la sobreeducacion
con las mismas bases argumentales. Finalmente, se tiende a pedir al sistema esco-
lar una reforma con detenimiento de su catalogo de titulaciones (tanto en la
Formacion Profesional como en la universidad) o, simplemente, una reduccion del
numero de titulados o una rebaja del nivel de titulaciones (mas titulados de
Formacion Profesional y menos de universidad).

Este es, por lo tanto, un modelo tecnocratico en el que las necesidades de cuali-
ficacion de mano de obra se pueden calcular con suficiente precision, segun légicas
de correspondencia formalizables a priori.

La experiencia nos dice, sin embargo, que las logicas que sostienen el modelo
"proveedor-cliente" no responden a los comportamientos reales ni de las personas
en formacién o buscando trabajo, ni de las empresas en la contratacién, ni de las
instituciones de formacion.

Este modelo presupone, por un lado, que las empresas son un cliente bien infor-
mado sobre las necesidades de mano de obra, a medio y largo plazo, y que estas
necesidades son facilmente traducibles en titulaciones, por otro, este modelo pre-
supone que las instituciones formativas y las personas que estudian en ellas estan
interesadas, de forma casi incondicional, en adecuarse, en los tiempos y segun las
modalidades deseables, a las demandas de las empresas. En este planteamiento
el rol esencial de las instituciones formativas es el de proveedor de estas demandas




con los tiempos y los contenidos solicitados por las empresas.

Este modelo ha resultado escasamente explicativo de los comportamientos de
las empresas, de las personas y de las instituciones de formacion, entre otras razo-
nes por las diferencias en los horizontes temporales y las estrategias de los diferen-
tes actores (personas, empresas, instituciones formativas, ...), asi como por la evi-
dente "imperfeccion" de la informacién cuantitativa y cualitativa sobre la demanda
que ha hecho fracasar este tipo de planteamientos y, en todo caso, lo hace poco
aconsejable.

Este modelo tedrico en su aplicacion, y sin entrar en otras consideraciones de
principios sobre el papel de la educacion, plantea problemas principalmente a tres
niveles:

a) La imperfeccion de la informacion sobre las demandas de formacion, que
se agrava cuanto mas lejos es el horizonte temporal.

b) El comportamiento de las personas en sus itinerarios formativos no respon-
de unicamente a las demandas del mercado ni estan dispuestas a hacerlo.
c) La incapacidad de los sistemas de educacién y formacién para regularse
en las formas y en los tiempos que se podrian considerar deseables por

parte de las empresas.

Pero que la relacion entre formacion/ titulacion/ puesto de trabajo no sea biuni-
voca, que los tiempos, las estrategias y los horizontes temporales de los actores
sean bastante diferentes y que la informacion sobre la demanda sea bastante
imperfecta no quiere decir tampoco que no se puedan obtener y facilitar informacio-
nes de ajustes entre oferta y demanda de educacién y formacion.

El modelo de los ajustes basado en las competencias gana progresivamente
espacio en la gestion de los recursos humanos a todos los niveles (desde las
empresas a los paises) y se basa en las siguientes premisas:

a) El mercado de trabajo es actualmente un mercado basado en las compe-
tencias.

b) Las competencias se pueden adquirir por medios diferentes y en diferentes
momentos de la vida del trabajador. Eso no excluye que haya medios, y
momentos, mas o menos adecuados y eficaces para adquirir los diferentes



tipos de competencias.

c) Las competencias no se adquieren ni en un solo espacio de formacién (ni
la escuela ni ningun otro) ni en un unico momento o periodo de la vida de la
persona.

d) Los requerimientos de competencias para ejercer trabajos que nominal-
mente son estables (camarero, secretaria, ...) cambian con el tiempo y de
forma bastante rapida, no respetando el ciclo de vida activa de las personas.

e) Los requerimientos de competencias estan determinados por los requeri-
mientos tecnoldgicos y organizativos de los procesos productivos que tienen
un caracter cada vez mas global, pero también por las caracteristicas espe-
cificas de un territorio, propias de su contexto e historia.

f) Los ajustes entre la demanda de competencias por parte de las empresas y
la oferta por parte de las personas laboralmente activas se producen, en un
mercado cada vez mas externalizado, a través de las "sefales" sobre las
competencias individuales donde los titulos continuan teniendo una gran
importancia, sobre todo de filtro, pero donde crecen y se diversifican otros
tipos de senales asociadas a competencias, dificilmente resumibles a través
de titulos escolares.

g) Los titulos, por especializada que sea su denominacion, sefialan también
(algunos creen que sobre todo) competencias transversales (como la de
aprender, la de comunicar, ...) utiles en ambitos profesionales muy diferen-
tes, lo cual facilita la movilidad de las personas y flexibiliza el mercado de
trabajo, superando las rigideces propias de una correspondencia biunivoca.

h) Muchas de estas sefales tienen un valor especificamente territorial o sec-
torial, dimensiones que adquieren especial importancia en el mercado de las
competencias.

Nuestro planteamiento se basa, por lo tanto, en que el actual mercado de traba-
jo es mas bien un mercado de competencias (combinaciones de saberes, saber
hacer -savoir faire- y saber estar -savoir étre- adquiridos a través de multiples cami-
nos) que tienen un caracter vectorial y donde la Formacion Inicial y escolar, repre-
sentada por titulos, es un componente muy importante pero no el unico. El término
competencia se refiere mas a capacidades adquiridas o potencialmente adquiribles
que a acreditaciones profesionales obtenidas en un contexto de aprendizaje esco-
lar.




Las necesidades de las empresas se expresan en competencias requeridas que
pueden ser satisfechas por personas con combinaciones diferentes de formacién
escolar, extra-escolar, experiencia, etc. Las competencias se adquieren a través de
la educacién y la Formacion Profesional formal e informal y experiencia laboral,
pero también en otros ambitos formativos y vivenciales (ni escolares ni laborales).
Los contextos culturales, pues, también son lugar de adquisicidn de competencias.

El enfoque desde las competencias permite establecer una relacion positiva
entre la Formacion Inicial y la formacion a lo largo de la vida, sea en una sola tra-
yectoria profesional sea en itinerarios de ruptura. Permite pensar la formacion en un
sentido acumulativo a lo largo de la vida profesional. De alguna forma, pues, hace
posible una interrelacion entre agentes implicados en los tres subsistemas de la
Formacion Profesional (reglada, ocupacional, continua). El enfoque de las compe-
tencias, lejos de pensar en "competitividades" entre subsistemas de formacion,
puede contribuir a su puesta en relacion. En este sentido, vale decir que el enfoque
tecnocratico pone los tres subsistemas en relaciones de jerarquia y dependencia,
mientras que el enfoque de las competencias permite a los tres subsistemas manio-
bras de acercamiento e interrelacion.

El enfoque de las competencias permite, finalmente, poner en contacto las dis-
tintas esferas sociales y sus agentes sociales: la formacién escolar y reglada, los
agentes sociales que trabajan sobre politicas de formacién contra el paro y el riesgo
de desocupacion, y los agentes sociales que trabajan para la Formacion Continua y
el desarrollo de contextos laborales facilitadores de aprendizajes. Es decir, una pla-
taforma de colaboracion.

El enfoque desde la perspectiva de las competencias no es tan osado ni permite
"la solucién" formativa a las necesidades de competencias detectadas, pero afirma
simplemente que puede haber acercamientos entre los agentes del trabajo (los
agentes sociales y las instituciones de formacion) y desplegar estrategias conjuntas
en la busqueda de mayores ajustes. Una promesa poco osada, pero que reclama
ciertos cambios de posicion y mentalidades: una lectura desde la perspectiva de las
competencias y de la participacion de los agentes para la toma de estrategias de
ajuste entre las demandas sociales de formacion y las demandas empresariales de
competencias.



El modelo de los ajustes, en resumen, expresa la respuesta del empresariado a
las incertidumbres ante el cambio tecnoldgico y las dificultades de diagnosis econo-
micas a largo plazo. Se impone la flexibilidad y la competitividad como valores de
base.

Las demandas a los sistemas de formacion varian notablemente. Ya no se
impone la optica de la "correspondencia" entre titulaciones emitidas por los siste-
mas de ensenanza y las necesidades de contratacién de las empresas, sino que se
impone la éptica de las necesidades formativas ante el cambio tecnoldgico y la
caducidad de los conocimientos adquiridos por las personas trabajadoras en la
Formacion Inicial. Las demandas a los sistemas de formacion se basan en una per-
cepcidn cada vez mas fuerte de la necesidad de formar a los trabajadores y trabaja-
doras en activo o en riesgo de desempleo, sean jovenes o adultos.

Obviamente, el modelo de los ajustes incluye todo el conjunto de formas de for-
macion-aprendizaje, incluyendo las formas mas lejanas del discurso escolar institu-
cional: educacién a distancia por medios telematicos, practicas de formacién en
empresas o educacion en alternancia, etc.

Este modelo obviamente situa en un lugar central de los ajustes basados en las
competencias a la Formacion Continua en todas sus modalidades.

“Predecir” las necesidades a largo plazo, sabiendo que el largo plazo se caracteriza
actualmente por la escasez de informacion y la incertidumbre, requiere avanzar
hacia ajustes cualitativos en los sistemas de educacién y complementarlos con la
consolidacion de los instrumentos para la Formacién Continua.

Aunque la globalizacién de nuestras economias exige a las empresas una capa-
cidad de reaccién en tiempo breve, en términos de recursos humanos ello no sera
posible si las respuestas a corto plazo no estan sustentadas por estrategias a largo
plazo en relacién con la Formacién Inicial y Continua y las instituciones necesarias
para desarrollarlas.




Los individuos, las instituciones educativas y la perdurabilidad de nuestras eco-
nomias requieren por tanto estrategias capaces de combinar distintos tiempos. Un
ejercicio de reflexion e intervencion sobre los ajustes entre oferta y demanda de
competencias que incluya el largo plazo supone combinar tres lineas:

a) Una linea de reflexion e intervencion basada en el largo plazo y relaciona-
da con las instituciones de Formacion Inicial o de base, sobre su contenido y
su estructura y sobre los ajustes cualitativos que el nuevo marco socioeco-
noémico exige.

b) Otra linea de reflexion e intervencion sobre la instrumentacién de mecanis-
mos de ajustes coyunturales, “estables” pero flexibles: la Formacion
Continua.

c) Una tercera linea que consistiria en la reordenacion o “realfabetizacion” de
la formacion de base para sustentar tanto la Formacién Continua de caracter
coyuntural como la movilidad profesional de las personas con vistas a desa-
rrollar su carrera. Esta tercera linea deberia basarse en la apertura a la
Formacion Continua de los ciclos de formacion hasta hoy casi exclusiva-
mente reservados a publicos de Formacién Inicial (Formacion Profesional,
universidad, etc.).

Abordemos en primer lugar la primera linea de reflexion.

En un contexto de incertidumbre, mucho mas que en cualquier otra situacion, los
ajustes a largo plazo dependen de la identificacion de lo “perdurable”, lo que, razo-
nando en términos de competencias, equivale a identificar aquellas competencias
que permiten el acceso a otras competencias desconocidas y en el fondo indefini-
bles. Dicho de otra forma, se trata de definir las competencias estructurantes, y de
enfocar las acciones de ajuste por su adquisicion generalizada a largo plazo.

A esto deben responder las instituciones de Formacion Inicial (primera linea de
reflexion) pero también aquellas implicadas en educacion continua, las cuales reali-
zan, de alguna forma, las funciones de “realfabetizacién” de las personas adultas
(tercera linea de reflexion).

Las instituciones de Formacion Inicial deben preguntarse sobre el contenido y
las modalidades de la formacién obligatoria (CEDEFOP 1999) y sobre el contenido
y las prioridades del alumnado de formaciones medias y superiores.



Un aspecto de reflexion indispensable sobre la Formacién Inicial que deberia
tener grandes efectos a largo plazo es su reforma cultural.

Si bien se repite constantemente que la formacion se prolonga “a lo largo de
toda la vida”, nuestros sistemas educativos tienden a actuar como si la educacion
inicial fuera el momento para aprenderlo todo y de una vez por todas. En este con-
texto nuestros sistemas tienden a reaccionar frente al crecimiento de los conoci-
mientos y del saber por adicion, con el riesgo de hacerlos menos y menos eficaces.
Dar una buena formacién de base significa hoy en dia hacer las selecciones cultu-
rales cruciales sobre el contenido estratégico de la educacion de base.

El aumento de los conocimientos y la sabiduria que estan disponibles en nues-
tras sociedades (gracias al desarrollo cientifico y su difusion por las NTI) no ha sido
integrado en nuestros sistemas educativos y de formacion de una forma selectiva y
bien pensada, sino mas bien por adicién, conservando los modelos tradicionales de
cultura y acceso al saber. Por otra parte, la introduccion de la “cultura de las com-
petencias” frente a la “cultura de los saberes” es todavia muy timida en nuestros
sistemas de Formacion Inicial. Blaug (1999) subraya este punto cuando defiende la
idea de los ajustes cualitativos dentro los sistemas de formacion.

Dentro de esta optica, es esencial definir una “plataforma minima de formacion”
(CEDEFOP 1999). De forma general, nuestros sistemas escolares han reaccionado
al aumento de saberes por adicion, sin un verdadero esfuerzo de seleccién y de
establecimiento de prioridades. En este sentido, nuestros sistemas escolares han
incorporado nuevos saberes, mas lenguas extranjeras y lenguajes especificos, una
diversificacion de los métodos conduciendo asi a las competencias transversales,
etc. sin establecer prioridades, lo que viene a decir, sin definir el nucleo esencial de
nuestra cultura. El efecto de esta acumulacion sobre los curriculums escolares ha
diferido segun los paises, pero en general, lo esencial no ha sido detectado.

' Ainsi Blug (1999, p.6) precisa: “This is to deny that workers do need a minimum threshold of competencies in

order to perform adequately on a job, and one comprehensive American study tried to specify these minimum
computational, reading and communication skills. While these specifications are largely qualitative and not quan-
titative in nature, and hence cannot be mechanically applied to different types of school leavers, they suggest that
at best so-called at-risk students, namely school leavers from immigrant minority and extremely poor families,
might fail to meet the minimum standards, which brings us back to the question of how to help the potential
school leavers without drawing undue attention to them.”




La definicién del contenido de la plataforma minima de formacién requiere, por con-
tra, garantizar lo esencial y asi reducir las expectativas de las personas en relacion
a la educacion inicial, que no debe actuar en todos los campos, sino mas bien ase-
gurar el acceso a la formacién a lo largo de toda la vida.

Los cambios en esta direccion han sido espontaneamente verificados, pero sus
efectos son todavia muy limitados: se puede remarcar la ausencia de una apuesta
determinada para situar las competencias estructurantes en el nucleo de la
Formacion Inicial, y por qué no, introducirlas como un elemento para los procesos
de realfabetizacién dentro de la Formacion Continua.

Hemos presentado el interés del concepto de competencias en el analisis del
mercado de trabajo. Asimismo hemos mostrado la interaccion entre las principales
tendencias del desarrollo econdmico y la redefinicion de la demanda de trabajo.
Hemos avanzado de forma explicita la hipétesis de que el bien que se intercambia
en el mercado de trabajo no es ni el trabajo como una entidad amorfa ni las cualifi-
caciones asimilables al producto de la pura formacién explicita. Hemos supuesto
que el objeto de intercambio sea la competencia del individuo, es decir, un conjunto
de caracteristicas, especificas al individuo, que regulan su capacidad productiva en
un contexto dado.

Intentaremos ahora utilizar esta visidon para analizar las modalidades de inter-
cambio en el mercado de las competencias. Con este fin, intentaremos identificar
las causas estructurales que conducen a las dificultades de ajuste entre las compe-
tencias disponibles y las competencias requeridas. Consideraremos cémo el mer-
cado mantiene un balance a pesar de la discrepancia entre los horizontes de los
ofertadores y los demandantes. Esto nos conducira a proponer una nueva defini-
cion de la inadecuacion y a un anadlisis de los métodos para resolverla.
Examinaremos mas especificamente las consecuencias de nuestro analisis sobre
los sistemas de educacioén y formacién, su regulacion y sus ambiciones.

La cuestion de las necesidades de cualificaciones o de competencias tiene res-
puestas diversas segun el horizonte temporal en el que se plantee. La respuesta a
esta cuestion es fundamentalmente una respuesta diacrénica como lo son las ina-



decuaciones eventuales entre la oferta y la demanda de competencias. El efecto de
los cambios que se estan produciendo ligados a la globalizacidon es que las decisio-
nes relativas a la produccién y la circulacién de capital son reguladas por priorida-
des a corto plazo, mientras que las decisiones relativas a la reproduccion humana 'y
social exigen largo y muy largo plazo (Vinokur 1998).

En la relacion entre la oferta y la demanda de competencias, el tiempo juega
papeles muy variados. Es una duracién de adquisicion, una duracion de utilizacion,
un horizonte de anticipacién y por lo tanto de calculo econémico. Para precisar
estos roles, parece util distinguir la incompatibilidad de los horizontes temporales
dentro de los cuales se situan sus calculos econdmicos respectivos.

Para entender mejor la dimension temporal de la oferta y del consumo de com-
petencias, se tiene que precisar las diferentes modalidades de competencias, res-
pecto al momento/lugar mas probable de adquisicién, al lugar en la construccion del
conjunto de las competencias de los individuos, y a la duracion.

Las competencias no son is6tropas y no tienen la misma duraciéon/caducidad.
Con todo, clasificar las competencias de forma aislada y fuera del contexto de su
aplicacion es una tarea dificil y exige una concrecién muy rigurosa. Pero al mismo
tiempo, es evidente que no todas poseen la misma calidad, y que su valor producti-
vo y social no es el mismo, ni para las personas en la construccién de su capital
humano ni para las empresas en el momento de reclutar un nuevo trabajador o tra-
bajadora.

Ciertas competencias gozan de una calidad de "condicién previa" y a menudo
de caracter "irreversible", como es el caso de las competencias ligadas a la comuni-
cacion o al acceso a la informacion; otras, sin embargo, son las competencias mas
facilmente "renovables" a condiciébn de que ciertos requisitos estén presentes.
Debemos senalar la "larga duracién" de las primeras, las cuales forman la cualidad
estructurante de los aprendizajes y/o de su transferibilidad (cualidad fundamental
en un mundo que cambia rapidamente) asi como su amplio rango de contextos de
aplicacion.

En un contexto de varios esfuerzos para clasificar estas competencias frente a

otras de caracter conyuntural, vamos a llamar a éstas "competencias clave", "com-

petencias centrales", "competencias transversales"...




Asi uno puede diferenciar, aunque simplificando la realidad, las competencias
"estructurantes" (normalmente de larga duracion), las competencias "transversales"
(utilizables en un amplio rango de situaciones) y las "competencias especifico-con-
yunturales". La distincion entre su utilizacion personal, social y productiva parece
dificil y probablemente inutil.

La mayor parte de las actividades de formacién proporcionan todo tipo de com-
petencias, pero las diferentes modalidades de formacion y las instituciones que las
ofrecen tienen un caracter especializado y dirigido fundamentalmente a un tipo pre-
ciso de competencias; asi la escuela apunta, o deberia hacerlo, a las competencias
"esructurantes" y "transversales", mientras que las instituciones de Formacién
Continua apuntan a las formaciones sobre las competencias "especifico-conyuntu-
rales". La formacién en la empresa, por su parte, apunta a las competencias ligadas
a la socializacion profesional, a la aplicacién y a la especializacion técnico-organi-
zacional.

La dimension temporal de la competencia ha de referirse también al horizonte
individual de aquellos que las adquieren.

Las personas se exponen a dos tipos de temporalidades: el tiempo transcurrido
en la adquisicion de competencias, en general el correspondiente a la Formacion
Inicial o Continua, implicita o explicita, dentro del trabajo o fuera del trabajo, y el
tiempo transcurrido en la utilizacién de estas competencias.

El tiempo de adquisicion de competencias comprende el tiempo de formacion
general y profesional inicial y el tiempo de la formacion durante la vida activa.
Puesto que a veces las personas trabajan durante la Formacion Inicial (Béduwe,
1999, Planas 1999) seria deseable definir mejor los términos y distinguir las forma-
ciones estructurantes (este es el caso de la Formacion Inicial) y las formaciones de
adaptacion, de perfeccionamiento, de reorientacion, las cuales se situan dentro de
la prolongacién de las formaciones estructurantes.

El tiempo de produccion de las cualificaciones tiende a prolongarse. Primero, la
duracion de la Formacion Inicial crece considerablemente, sea porque se prolonga
el periodo de formacién obligatoria, sea porque la continuacion dentro la educacion
post-obligatoria se vuelve mas importante y generalizada. Luego, el tiempo de pro-
duccién de competencias ligadas a las formaciones estructurantes tienden a pro-



longarse como consecuencia de las elecciones estratégicas de las personas.

La Formacion Inicial tiene ademas un caracter irreversible al menos por dos
razones. Por un lado, un periodo de formacién a tiempo completo y largo es imposi-
ble de repetir a lo largo de la vida. Por otra parte, las personas solo son nifios y
jévenes una vez. El periodo habitual de la Formacion Inicial es aquel en que la per-
sona es, psiquicamente y biolégicamente mas maleable, y esto es lo que refuerza
el caracter irreversible de la Formacion Inicial.

Este prolongamiento, obligatorio o no, del periodo de Formacion Inicial contribu-
ye pues a hacerla irreversible; eso no quiere decir que sea menos modificable, por
el contrario, las personas con una formacién mas solida son mas adaptables vy tie-
nen mayores posibilidades para el acceso a la formacion a lo largo de toda la vida
(CEDEFOP 1997, Planas, 1990 & 1996). En materia de Formacién Inicial, las per-
sonas tienen logicamente estrategias a largo plazo, conscientes de que las inver-
siones en esta formacion son la base tanto de su posicién social y profesional
(D'lribarne A., D'Iribarne P., 1993) como de su capacidad de acceso a la Formacion
Continua. El horizonte temporal, maximo para estas decisiones iniciales, coincide
necesariamente con la duracion prevista en la vida activa.

El horizonte temporal de utilizaciéon de la Formacién Inicial y en general del con-
junto de competencias basicas deberia ser para las personas y para la sociedad en
la que viven, el de la vida activa, es decir, un horizonte a largo plazo. Supera
ampliamente el corto plazo y el caracter puntual de una demanda de competencias
que responda a una escasez en un momento determinado.

La contradiccién entre las diversidades de tiempos aparece claramente en la
comparacion entre los horizontes de personas y de empresas. Las personas, porta-
doras de competencias que quieren valorizar a largo plazo, estan sometidas a fuer-
zas contradictorias: por una parte, la larga duracion de su actividad laboral aumenta
su periodo de formacién y por otra la rapidez de los cambios econémicos implica un
acortamiento del periodo de utilizacion de las competencias. Como cualquier otro
producto, se puede pensar que una competencia tiene un ciclo de vida mas o
menos largo que conviene respetar. Se nos plantea, pues, un problema respecto a
la caducidad y transferibilidad de las competencias que la persona ha adquirido. En
sus calculos econémicos, la persona esta en una situacién de incertidumbre sobre
el tiempo de utilizacion de sus competencias y eso debera tenerlo en cuenta para




amortizar su inversion.

Ademas, el calculo individual dependera de las diferentes instituciones que
regulan la oferta de competencias en el mercado de trabajo. El sistema escolar y
también la familia, las asociaciones o las empresas, juegan un papel importante
dentro de la configuracién de la Formacion Inicial de los individuos. Las experien-
cias suscitadas por las familias y por el entorno social, asi como por el trabajo reali-
zado durante el periodo de estudios, juntamente con los saberes incorporados en el
sistema educativo, producen las competencias estructurales en los jovenes.

Los trabajos empiricos realizados en Francia y en Espafa muestran que los
jévenes, habiendo realizado una actividad profesional durante sus estudios, se
encuentran en situacion de ventaja en términos de insercion profesional a la salida
del sistema educativo (Planas, 1990, Béduwé, Cahuzac 1997, Béduwé et alii,
1999). Las competencias adquiridas durante estas experiencias de educacion infor-
males a menudo no se ven reconocidas profesionalmente ni han sido tampoco
siempre adquiridas de forma intencional. Sin embargo, constituyen una parte esen-
cial de las competencias clave o transversales cuyo valor productivo esta crecien-
do.

Los tiempos de adquisicién de estas competencias son generalmente largos y
su contenido no es siempre explicito, lo cual las hace dificilmente reparables para
los sistemas de informacién convencionales.

Dentro de los paises de la Unién Europea hay tres tipos de instituciones que
pueden influir en la produccién de competencias: las instituciones educativas, que
agrupan los sistemas de Formacion Inicial general y profesional; las instituciones
que regulan la Formacioén Continua explicita; y las instituciones que influyen en la
adquisicién de competencias sociales y profesionales fuera del sistema escolar.
Estas tres categorias de actores tienen niveles de institucionalizacion y de recono-
cimiento muy diferentes, mas alla incluso de su valor en el mercado. En los paises
de la Union Europea, las logicas que gobiernan estas diferentes instituciones son
extremadamente variadas (Vaniscotte, 1996, Aventur y Mobus, 1996) y compren-
den realidades muy diferentes segun el grado de implicaciéon y de concertacion de
los actores sociales dentro de estas instituciones (Soskice y Hancke, 1997).
Ademas, los horizontes temporales de produccién de estas competencias, sin ser
totalmente variables, difieren ampliamente en funcién de las Iégicas nacionales de



cada institucion. A nivel de célculo individual, es necesario pues tener en considera-
cion estas diferencias de horizonte temporal en la produccidon de competencias.

El apartado anterior ha mostrado que los horizontes temporales regulan la oferta de
competencias a nivel individual. Ahora conviene preguntarnos cuales son las tem-
poralidades propias en el cambio (renovacién) macro (global) de las competencias.

Hay dos grandes procesos que pueden haber influido en esta renovacion. El pri-
mero hace referencia al cambio demografico. La cohorte que empieza a ser forma-
da no tiene que recibir forzosamente la misma formacion que la cohorte que la ha
precedido inmediatamente. Este es el fendmeno que ha llevado a describir la pobla-
cion activa como un amontonamiento de cohortes que difieren no solamente por
sus efectivos (eventualmente) sino también, y sobre todo, en los ultimos 30 6 40
anos, por la duracién, la naturaleza y el contenido de la Formacion Inicial y estruc-
turante que estos han recibido (EDEX, 1999). Estos cambios de niveles y de espe-
cializacion pueden ser analizados como respuesta de las demandas del mercado o
como procesos relativamente auténomos que dependen de las relaciones entre la
demanda de formacién de las personas y de las familias por una parte, y la politica
publica de educacion por otra. Segun este primer proceso, los cambios de la oferta
global de competencias estan ligados sobre todo a la rapidez de los cambios afec-
tando a dos cohortes consecutivas y a la duracion de los ciclos de formacion asi
como su grado de especializaciéon. Por ejemplo, se puede pensar que es teorica-
mente posible modificar en dos o tres afos la estructura de flujos de ingenieros, es
decir, modificar y ajustar el peso relativo de las diversas especialidades, pues la for-
macion de especialidad se apoya sobre una base comun muy importante; por el
contrario, en muchos paises, los estudiantes de medicina se especializan muy tem-
prano, de modo que el tiempo de respuesta es muy largo: no se puede hacer variar
el flujo de médicos en dos o tres afios (incluso si fuera posible modificar la distribu-
cion de estudiantes matriculados en varias especialidades médicas). La oferta glo-
bal de competencias (la disponible en la P.A.) es un conjunto que se renueva a un
ritmo cerca del 3% por ano, lo cual limita la capacidad de adaptacion especialmente
en sus componentes basicas. Ademas, el tamafio de la cohorte saliendo del siste-
ma educativo, en los ultimos afios, disminuye en cada generaciéon a causa de la
baja de la natalidad.




Se plantea igualmente la cuestion de la auto-regulacion de esta oferta global de
competencias, independientemente de las capacidades de acogida del sistema de
Formacion Inicial. Los agentes y especialmente los jovenes, ¢ anticipan correcta-
mente la evolucién de la demanda de competencias, teniendo particularmente en
cuenta el tiempo de espera para la produccién de estas competencias? Algunos
trabajos empiricos han propuesto en este marco la creacién de modelos a fin de
saber si las elecciones de formacion de las personas dependen de su situacién pre-
sente en el mercado de trabajo o de una anticipacion de su situacion futura. En un
modelo de tipo "cobweb", se supone que los estudiantes asimilan la situacion futura
del mercado de trabajo a la situacién actual, lo cual crearia ciclos de fluctuaciones
endogenas y a la vez evoluciones completamente cadticas. Esta hipotesis ha sido
particularmente defendida por Freeman (1976) y analizada en las personas jovenes
americanas tituladas en Ingenieria. Una hipoétesis alternativa propuesta por Zarkin
(1983) y Siow (1984) supone que las personas en el mercado de trabajo tienen anti-
cipaciones racionales en funcién de las informaciones disponibles. Dicho de otra
forma, los estudiantes tienen la capacidad de anticipar perfectamente los cambios
en la evolucién de la demanda de competencias. Borghans, De Grip y Heike (1996)
analizaron estas dos hipotesis a partir de datos de estudiantes holandeses, y pare-
cieron destacar una ligera superioridad de la primera hipotesis: la mayoria de los
resultados indicarian cierta superioridad del modelo del tipo cobweb. Finalmente, la
hipotesis de anticipacién racional de los estudiantes parece haber sido invalidada
tanto por el caso holandés como por el caso belga (De Meulemeester, 1992, 195).

El segundo proceso de modificacion de la oferta global de competencias es la
Formacion Continua. Aqui la rapidez de los cambios depende de la naturaleza de la
modificacion seguida y de la forma en la cual ésta se inscribe dentro de las practi-
cas de trabajo.

Es probable, por ejemplo, que el cambio de ciertas caracteristicas de un progra-
ma de tratamiento de textos fuera facilmente asimilado por las personas usuarias.
Pero lo esencial de las fuerzas que determinan la rapidez de adaptacion de las
competencias a través la Formacion Continua depende de la interaccion de los
actores, empresas, personas y poderes publicos. Esta claro que una sociedad en la
cual las empresas tengan una gestion de los recursos humanos basada en pers-
pectiva a largo plazo y en la cual las personas dispongan de las formaciones inicia-
les estructurantes que permitan las adquisiciones ulteriores, sera capaz de modifi-
car mejor el stock de competencias del conjunto de la poblacion activa.



En nuestras sociedades, la Formacion Inicial de la poblacion es pues, desde la
perspectiva econdémica, la de la poblacion activa, irreversible, en el sentido que una
formacion de base muy débil tiende a excluir a la persona, tanto en términos de
empleo como de posibilidades de formacién ulterior (Steedmna, 1999) puesto que
la Formacion Inicial constituye la base de la Formacion Continua. En el sistema de
Formacion Inicial, aunque la reanudacion de los estudios y las reorientaciones
escolares y universitarios se hayan vuelto un hecho importante de la evolucién de la
ensefanza superior en muchos paises de la Union, el espacio de adquisicion de
saberes y de competencias no es isotropo. Parece, por ejemplo, mas facil para una
persona titulada en Ingenieria Quimica completar su formacién con un afo de eco-
noémicas o de gestidn, que a la inversa.

Cuando se habla de los tiempos de producciéon de las cualificaciones y de las
competencias, se deben distinguir los tiempos largos de formacion de base de
caracter estructural y la experiencia incorporada al capital humano de los tiempos
cortos necesarios para la produccién de formaciones de especializacién de caracter
coyuntural. Asi, las estrategias de produccién de cualificaciones y competencias
son necesariamente el resultado de la combinacion de instrumentos multiples que
estan disponibles dentro de los de educacién y de formacion (Inicial y Continua)

En realidad, uno de los aspectos mas importantes de cambio en los sistemas de
educacioén y de formacion en los paises industrializados es el de la gestion simulta-
nea de tiempos diversos de la formacion de base y de la formacion de especializa-
cion. Nuestros sistemas de educacion estan articulados en, como minimo, cuatro
subsistemas mas o menos institucionalizados segun los paises: el sistema escolar,
el sistema de insercion o de reinsercion profesional para las personas jovenes o las
adultas en paro o en situacion de riesgo (transicion, medidas para jovenes,
Formacion Profesional en alternancia, reinsercion de las mujeres, etc.), los siste-
mas de formacion permanente explicita y la basada en la experiencia que tiende a
institucionalizarse gracias a los mecanismos de reconocimiento de los saberes
informales. Las investigaciones actuales muestran que estos sistemas diferentes
son, progresivamente, mas complementarios que sustituibles (Planas 1996, CEDE-
FOP 1997, Steedman 1999), lo cual implica que el desarrollo de la competencia se
hace, en ausencia de medidas que lo remedien, segun una légica de polarizacion
de los itinerarios de formacion basada en la Formacion Inicial.




Dentro del periclitado esquema “adecuacionista” (proveedor-cliente) presentado
anteriormente (apartado PI-7), la empresa es la principal usuaria de la cualificacion
producida por el sistema educativo. Es una salida natural para los productos del sis-
tema educativo.

Si pensamos en términos de competencias, como lo hacemos en este capitulo,
el analisis es mas complejo, puesto que la empresa es tanto productora como con-
sumidora de competencias, y es dificil definir un esquema estricto de division de
trabajo entre los dos sistemas: ciertos componentes de la competencia pueden ser
adquiridos de forma concurrente en los dos mundos. Ademas, a través de la
Formacion Continua explicita, la empresa es la principal inductora de formacién.

Nos preguntamos aqui sobre la temporalidad de las necesidades, primero de la
empresa, después pasaremos a un contexto mas amplio.

Las presiones temporales de la empresa se veran determinadas por dos grupos
de variables. Primeramente, van a depender de su horizonte estratégico (Galtier,
1996). Si la empresa tiene previsto continuar su actividad actual durante un periodo
largo de tiempo, su horizonte es distante y su problema principal es el de la incerti-
dumbre inseparable de todo proyecto. Si, por el contrario, la empresa esta actuan-
do en un horizonte corto, tendra previsto modificar la utilizacion de su capital dentro
de un tiempo relativamente proximo. Es por lo tanto bastante probable que ésta
modifique también la demanda de trabajo, y asi, sus necesidades en competencias
para adaptarlas a la utilizacién de capital.

Las presiones temporales se veran afectadas también por la "relacion salarial"
establecida por la empresa. Entendemos por "relacion salarial" el conjunto de rela-
ciones que constituyen la politica de gestion de los recursos humanos y que estruc-
turaran la existencia eventual de un mercado interno o de una politica de formacion
dentro de la empresa, etc.

La combinacién de estos dos grupos de variables determina la politica de la
empresa. Es evidente que una empresa que actue con horizontes cortos intenta
proveerse en el mercado de las competencias necesarias sin preocuparse excesi-
vamente de su utilizacién futura. Por el contrario, una empresa que actue con hori-



zontes largos debe buscar la manera de asegurarse no solamente las competen-
cias necesarias a corto plazo, sino también para el futuro. Tendera a desarrollar
una politica de formacion y a reclutar el personal teniendo en cuenta el potencial de
las personas. Sin embargo, incluso con un horizonte largo, la relacion salarial
puede ser tal que la empresa no tenga una politica a largo plazo y se contente con
buscar en el mercado lo que necesita en todo momento. La situacién del mercado
de trabajo cobra evidentemente una gran importancia desde este punto de vista.

Es crucial recordar que el modelo de relaciones industriales que gobernd la eco-
nomia hasta los ochenta, modelo caracterizado por una fuerte institucionalizacion,
una intensa intervencién del Estado, basado sobre una organizacion de trabajo con
una fuerte division y estandarizacion de las funciones, basa la utilizacion de la
mano de obra sobre la nocidn de cualificacidon. A partir de los anos ochenta y, sobre
todo, de los noventa, la competencia entre las empresas se globaliza, la incertidum-
bre se instala en el centro de las organizaciones productivas, uno asiste a la seg-
mentacion y a la diversificacion de la mano de obra y al debilitamiento de las orga-
nizaciones sindicales. Los Estados nacionales pierden la capacidad para dirigir las
economias. La regulacion de las condiciones de trabajo y de empleo se libra cada
vez mas de las dinamicas colectivas tradicionales (Miguelez y Prieto, 1999). La
gestion de mano de obra se convierte en "gestion de recursos humanos".

La tradicidn de las relaciones industriales se pone en cuestion por el viraje de las
empresas hacia la preocupacion por el "management”. En el mundo anglosajon, en
la vanguardia de esta disciplina, los conceptos tales como "Human Ressource
Management" (Storey, 1995), con una visién integrada de la mano de obra en los
objetivos de la empresa (commitment), sustituyen progresivamente las teorias de
las relaciones industriales y su vision de los intereses y conflictos sobre el mercado
de trabajo (Kolher y Miguelez, 1999). La nueva ola de Human Ressource
Management ha hecho modificar las relaciones industriales, descomponiéndolas en
una diversidad de espacios individuales de negociacion dentro de los dominios de
la formacion, de la trayectoria profesional e incluso de los salarios.

Durante mas de una década, la estructura de organizaciones productivas y la
organizacion del trabajo han sufrido profundas transformaciones. En particular, las
rigideces del modelo organizativo taylorista se cuestiona, al mismo tiempo que las
estructuras organizativas flexibles y descentralizadas se desarrollan (Martin 1999).
El caracter inestable e incierto de los mercados, las fluctuaciones de la demanda,




exigen métodos nuevos y mas dinamicos de organizacion de la produccion, y por lo
tanto, nuevos métodos de gestidén de la mano de obra mas flexibles.

Pero las nuevas formas de relaciones industriales, y en particular el proceso de
individualizacion de las relaciones salariales al cual haciamos referencia anterior-
mente, juegan un papel crucial. Las empresas incorporan necesariamente en su
gestion de recursos humanos las modalidades de gestion que tomen en cuenta la
dimension temporal. Sin embargo, estas modalidades de gestidon pueden ser extre-
madamente variadas, sobre todo a causa de la flexibilizacion de las necesidades de
mano de obra que combinan mercado interno y externo. Como lo muestra el infor-
me CEDEFOP sobre la investigacion en materia de Formacién Profesional en
Europa (CEDEFOP 1998 parte 2.2), los tiempos de las empresas en relacion con
los tiempos de la oferta y de la demanda de competencias estan estrechamente
relacionados con la flexibilidad de los recursos humanos basados en sus politicas
de gestion de la mano de obra.

Esta gestion de los recursos humanos puede, sin embargo, poner en peligro el
funcionamiento interno de las empresas en funcién de las competencias que la
empresa busca. Si el nivel de cualificacion es poco elevado y las competencias son
standard, Eliasson y Vikersjo (1997) indican que una gran empresa esta a menudo
mas interesada en reclutar en el mercado de trabajo las competencias que busca
que en formar a sus propios empleados dentro de la empresa.

Por el contrario, si el nivel de cualificacion es alto y las competencias son relati-
vamente escasas, la empresa puede y debe poner en marcha un sistema interno de
desarrollo de las competencias o utilizando un sistema de Formacion Continua
externo pero estrechamente ligado a su realidad de manera que responda eficaz-
mente, en tiempo y forma, a sus necesidades. Sin duda el soporte de este “sistema
de FC externo” es mas necesario en una economia basada en las PYME.

En términos de demanda global, la evolucién de la competencia en el mercado
de los productos repercutira directamente sobre la demanda de las competencias
en el mercado de trabajo debido, por ejemplo, a la apertura del comercio internacio-
nal o a los cambios tecnoldgicos y organizativos. Uno de los problemas del sistema
productivo consistira en adaptar esta demanda de competencias en continuo cam-
bio a la oferta de trabajo disponible en el mercado. Parece claro que (a condicién de
disponer de un sistema de FC eficaz y desarrollado) globalmente los problemas de



ajuste pueden ser relativamente minimos, incluso si, de forma puntual, algunas
empresas o determinados sectores tuvieran problemas de escasez de competen-
cias. Intentar regular esta demanda de competencias implica tanto reducir el tiempo
necesario para que la demanda especifica tome forma como aumentar la previsibi-
lidad de esta demanda.

La demanda de competencias no es dictada de forma rigida por la técnica; ésta es
el resultado de una multitud de elecciones organizativas, incluso institucionales,
donde los imperativos técnicos son algunas veces secundarios.

El problema de las necesidades de competencias no se puede situar solamente
en términos de adaptacion a las necesidades de un momento, sino en términos de
gestion provisional de los recursos humanos. Dado el caso, podemos empezar a
considerar la oferta como un reto para las empresas, una incitacion para utilizar
mas y mejor las competencias disponibles. Como ha dicho S. Bruno (1998 p.3) refi-
riendose a los desajustes entre la oferta y la demanda de competencias: en la
mayoria de los paises industriales se aprecia un modo de orden secuencial a través
del cual los progresos cognitivos hechos por los cuadros de la empresa inducen a
cambios tecnoldgicos y organizacionales, lo cual requiere también mas conocimien-
tos por parte de los trabajadores, mientras que la evolucion cultural en los niveles
inferiores de la empresa abre nuevas posibilidades que los dirigentes y los
managers perciben y lo aplican ulteriormente. El proceso esta consecuentemente
siempre desequilibrado, de forma que la presencia de desajustes es a la vez facil
de explicar e imposible de evitar y, se debe afadir, es deseable.

A nivel macro, las evidencias empiricas nos muestran que la difusion de los titu-
los en el mercado de trabajo responden mas a lo que llamamos “efecto oferta”
(Mallet et alli, 1997). Los resultados de un analisis macro-estadistico realizado en
seis paises de la Unién Europea permiten afirmar que la oferta de jovenes mas
escolarizados y mas titulados, generacion tras generacion, entrando en la pobla-
cion activa modifican las estructuras de competencias de las profesiones por el sim-
ple efecto de “traslado”/” transferencia”. Todo parece indicar que las diferentes pro-
fesiones se proveen en mercado de trabajo en funcién de lo que encuentran y no
esta predeterminado en funciéon de las necesidades que les serian especificas.
Segun estos resultados, la evolucion del nivel de titulos por profesiones se explica




mas por la produccién general de titulos que por los comportamientos particulares
de reclutamiento por cada profesion. Estos comportamientos se podrian haber
esperado en funcion, por ejemplo, de la evolucion de los efectivos en una profesion,
o de la rapidez de los cambios de exigencias requeridas por las distintas profesio-
nes. (CEDFOP 1997). El resultado esencial de este andlisis inquieta de alguna
manera las ideas generales sobre las cuales estan basadas las politicas educati-
vas: la idea generalizada segun la cual el desarrollo de la Formacion Inicial respon-
de a las evoluciones en las demandas de las empresas, o al menos que este desa-
rrollo es utilizado por las profesiones en funciéon de sus dinamicas propias. Esta
idea es poco compatible con la homogeneidad observada de la difusion de los titu-
los en todas las profesiones. A la vista de estos resultados, es plausible considerar
que el crecimiento del nivel de formacién esta basado, sobre todo, en una demanda
social de formacién exégena, mas que en una demanda de las empresas. Esto no
significa que esta dinamica de origen exégeno no tenga consecuencias sobre el
contenido de los puestos de trabajo y sobre el comportamiento de las empresas, tal
como lo ha indicado Sergio Bruno, ni que las empresas no hayan aprendido a utili-
zar eficazmente una oferta creciente de formacion y, consecuentemente, de com-
petencias.

La formacion a lo largo de toda la vida da tanta importancia a la Formacion Inicial
como a la Formacion Continua, que deja de ser un apéndice o complemento para
pasar a adquirir vida propia y requerir modalidades institucionales equivalentes a
las que han sido necesarias para garantizar y desarrollar la Formacion Inicial. De
momento, si no se prevén iniciativas mas importantes en la garantia y el desarrollo
de la Formacion Continua, el riesgo es que sea un anexo o complemento y sus
efectos, la polarizacién de la formacion a lo largo de toda la vida.

La observacion de las tendencias mas importantes del empleo remunerado durante
estos ultimos treinta afos revela que, paralelamente a los fendmenos de terciariza-

" Este apartado esta basado en el texto “Planas J. Plassard J-M 2000. L’investissement en formation initiale
comme préalable aux investissements en formation tout au long de la vie. En “Efficacité versus equité en econo-
mie sociale”. Editions I'Harmatan Paris. Tomo 2, pp. 3-12.



cion y de feminizacion del empleo, se desarrolla una modificacién sensible del ciclo
profesional. Este pasa a ser mas corto debido a la ampliacién del periodo de estu-
dios y a la reduccion de la edad de la jubilacién. Es sabido, no obstante, que dicha
evolucion puede ser eventualmente reversible a causa de presiones demograficas.

La segunda manifestacién que se refiere a la creciente complejidad de los itine-
rarios profesionales parece ahora, en cambio, irreversible. Estos se han visto some-
tidos durante mucho tiempo a un ritmo ternario: Formacion Inicial — practica de un
oficio - jubilaciéon. Ahora bien, cada vez un mayor numero de empleos requiere reci-
clajes periodicos y el ciclo de vida alterna periodos de empleo y periodos de forma-
cion. La formacioén en el conjunto del ciclo de vida se convierte asi en un elemento
estructural y en una obligacion en materia de comportamiento de los individuos.

Naturalmente, el escalonamiento de las actividades de formaciéon invita a
plantear el problema de la asignacion 6ptima de la formacién en el conjunto del
ciclo de vida y a reconsiderar la dimension de equidad del proceso.

La relacion entre Formacion Inicial y Formacién Continua explicita.

La Formacién Continua surge en los afios 70 como la nueva Jerusalén (BLAUG,
MACE, 1977) revestida de una imagen de eficacia, convirtiéndose en la garantia de
una segunda oportunidad.

La idea de segunda oportunidad es, como observa VOISIN (1999), consustan-
cial a la Formacién Continua desde sus origenes. La estrategia contemplada es de
tipo compensatorio en el sentido de que se trata de crear ocasiones de recupera-
cion o posibilidades de sustitucién para las personas adultas que accedieron al sis-
tema educativo en malas condiciones o que no tuvieron acceso alguno al mismo.
En este ambito, equidad y eficacia se entienden facilmente, ya que las razones para
ser invocadas son independientes. En efecto, en este caso, son consideraciones
externas al “mercado de la educacién” las que aportan el concepto de Formacion
Continua. La incertidumbre del mercado de trabajo, consecuencia directa de la
incertidumbre general que pende sobre la economia, y la obsolescencia de las cua-
lificaciones en un mundo en rapida transformacion, justifican una inversion tardia en
capital humano, a pesar de las pérdidas financieras que conlleva. Estas dos consi-
deraciones teodricas han constituido el centro de amplios debates sociales y han
sido prioritarias a la hora de establecer y poner en marcha los diferentes dispositi-




VOS.

Si bien no se trata, como es obvio, de subestimar los aspectos positivos de este
tipo de formacion, con el paso del tiempo las cosas son mucho mas complejas. Por
una parte, la importancia relativa de estos dos componentes de los dispositivos
puede evolucionar con el tiempo. Una de las principales consecuencias de la crisis
econdmica ha sido que el aspecto profesional ha pasado a ocupar el primer plano,
dado que las empresas han tendido a utilizar la Formacion Continua como herra-
mienta estratégica de la modernizacion. Esto no deja de influir sobre los efectos
esperados o registrados. Por otra parte, las modalidades de la Formacion Continua
son multiples y no aportan necesariamente los mismos valores y desafios a nivel de
la eficiencia o de la equidad. Pero, aun cuando se restringe el campo del analisis a
la Formacion Continua explicita, los datos ponen de manifiesto resultados que a
veces distan de los objetivos previstos. En el ultimo periodo, el balance de los efec-
tos de la Formacion Continua se revela mas moderado. Ademas, los datos sugieren
que, en global, las formaciones iniciales y continuas tienden mas bien a mantener
relaciones de complementariedad que de sustitucion y que, generalmente, la
Formacion Continua se orienta mas bien a la Formacion Inicial (PLANAS, 1996).

Respecto a la generalizacion de un acceso para todas las personas a la
Formacion Continua en el ambito de la UE, constatamos desigualdades de sexo, de
cualificaciéon y de tamafio de empresa, ademas de aquellas asociadas al nivel de
estudios previos, como hemos sefialado anteriormente. Efectivamente, la cantidad
de Formacién Continua no esta repartida equitativamente. Y el indicador tradicional
de esperanza de formacion revela claramente que la combinacion de formaciones
de larga duracién reservadas a una minoria se ve favorecida con respecto a la com-
binacion de formaciones de corta duracion impartidas a la mayoria.

Por otra parte, la Formacion Continua beneficia de forma prioritaria a las catego-
rias profesionales mas altas que, por otro lado, son las que mas estudios tienen. De
ello se deriva que la Formacion Continua acentue las diferencias. El fenédmeno se
amplifica por el efecto del tamafio de la empresa. De este modo, el obrero o la obre-
ra no cualificados de una gran empresa pueden tener mas oportunidades de acce-
der a la Formacion Continua que el personal directivo de una pequefia empresa.
Multiples razones pueden explicar que los gastos de formacién sean menores en
las pequenas empresas: dificultades para sustituir a los trabajadores/as en forma-
cion, riesgo de salida del trabajador formado debido a un mercado interno restringi-



do, ausencia de formaciéon organizada de manera interna. Un sesgo estadistico
puede venir a confirmar también que la formacion en el puesto de trabajo no conta-
bilizada se utiliza mas a menudo en las pequefas empresas que en las grandes.

La relacion entre Formacion Inicial/trabajo (Formaciéon Continua informal)

Un analisis completo de la relacion entre Formacion Inicial y trabajo requiere una
toma en consideracion explicita de la triple dimension del trabajo. Este puede con-
cebirse en primer lugar y naturalmente como el soporte de un empleo fuente de
retribucion y garante de un estatuto profesional. El trabajo es también un vector del
aprendizaje que se convierte asi en un complemento de la Formacion Inicial facili-
tando el acceso al empleo. Por ultimo, la actividad de trabajo podria abrir la via a la
experiencia formadora contemplada como una modalidad de Formacion Continua
informal.

En este contexto, la cuestidn principal consiste en saber en qué medida la esca-
sez e incluso la ausencia de inversién en Formacién Inicial es sinénimo de exclu-
sion del acceso al empleo, al aprendizaje o a la experiencia formadora. Los resulta-
dos de recientes investigaciones realizadas en la Unién Europea coinciden en
afirmar decididamente que las oportunidades de empleo son sistematicamente
menores para las personas jovenes que ocupan los niveles mas bajos de la jerar-
quia en materia de Formacion Inicial y que la tasa de paro es una funcion decre-
ciente del nivel de estudios. Existe, en efecto, un diferencial registrado en las posi-
bilidades de acceso al trabajo entre las personas situadas en los diferentes niveles
de Formacion Inicial. El fendmeno afecta especialmente a las personas jévenes
que pertenecen a las ultimas generaciones, con una media de estudios cada vez
mayor, en el sentido de que las oportunidades de una insercion estable y de buena
calidad son especialmente escasas para aquellos que no han alcanzado el umbral
minimo de una escolaridad obligatoria sin problemas.

En materia de valor formador del trabajo a través de la experiencia profesional,
es evidente que no se debe identificar, como ocurre a menudo debido a la falta de
datos adecuados, experiencia y antigiiedad. El valor de la experiencia como medio
de adquisicion de competencias no esta vinculado unicamente al tiempo que se ha
permanecido en el trabajo sino también y fundamentalmente al contenido del traba-
jo desarrollado. La experiencia no puede vincularse al simple envejecimiento desde
el momento en que no todos los empleos son “formadores” (ROSEN, 1972).




Es evidente que el acceso a empleos de calidad (bien se mida la calidad por el
salario, la naturaleza del contrato, la responsabilidad, la posibilidad de adquisiciéon
de experiencia valorada en el mercado) se filtra, ademas, por el nivel de estudios.

A estas diferentes constataciones conviene afiadir que las recientes evoluciones
indican que los aprendizajes tanto formales como informales estan, a su vez, cada
vez mas condicionados por el nivel de estudios y tienden a excluir a las personas
que no han podido superar los niveles de escolaridad obligatoria. A este respecto,
la observacion en los diferentes paises europeos de las condiciones de entrada en
los distintos dispositivos de aprendizaje formales revela, sin duda, una creciente
exclusion de las personas que no han adquirido una Formacion Inicial minima. El
emblematico sistema dual aleman es un ejemplo particularmente significativo de un
aumento de los requisitos académicos previos para regular una gran demanda que
se enfrenta a una oferta poco abundante de puestos por parte de las empresas.
Pero el fendmeno es general y afecta a todas las modalidades de formacién con
contrato de trabajo. Un fendmeno de la misma naturaleza parece producirse tam-
bién en lo que podemos llamar el sistema dual “espontaneo’ o “salvaje”. De este
modo, entre la poblacion que trabaja mientras realiza estudios, se observa que los
estudiantes activos en su mayoria han superado, y muy ampliamente, el nivel de
Formacion Inicial obligatoria (PLANAS, 1990).

Tanto para acceder a un empleo, en el sentido literal, como para conseguir un
empleo de calidad, o para adquirir una experiencia profesional formadora, o incluso
para tener una posibilidad de aprendizaje, es necesaria una inversion en Formacion
Inicial minima.

De todo ello se desprende que el riesgo de polarizacion de las diferencias de
Formacion Inicial a partir de la formacién a lo largo de toda la vida es un hecho o,
mejor dicho, una tendencia espontanea que entrafia numerosos riesgos sociales y
economicos.

Por ello el Consejo de Lisboa concluyé que los sistemas de educacion y forma-
cion deben adaptarse a las nuevas realidades del siglo XXI, y “la educaciéon per-
manente constituye una politica esencial para el desarrollo de la ciudadania,
la cohesidn social y el empleo”



Los clientes potenciales propios de la Formacion Continua se definen por exclusion,
todos aquellos que no estén beneficiandose de la Formacion Inicial. De esta defini-
cion por exclusion se desprende su heterogeneidad intrinseca. Las misiones de la
Formacion Continua también van mas alla de las propias de las necesidades de la
economia, como sefialabamos en el apartado anterior. Al objetivo del empleo hay
que anadir los de la ciudadania y la cohesién social.

Con un publico distinto, poco a poco la Formacién Continua se va redefiniendo
con objetivos andlogos a los atribuidos a la Formacion Inicial. Este es el sentido
profundo del concepto de "formacién a lo largo de toda la vida”: establecer un conti-
nuum entre Formacion Inicial y Continua.

Por todo ello, las tareas que se asignan a la Formacién Continua presuponen
una Formacion Inicial y focalizan sus tareas (como ya indicabamos en el capitulo 8)
en torno a dos grandes funciones:

a) La reordenacioén o “realfabetizacion” de la formacion de base para susten-
tar tanto la Formacion Continua de caracter coyuntural como la formacion
para la ciudadania y la movilidad profesional de las personas con vistas a
desarrollar su carrera. Esta funcion deberia basarse en: 1) la apertura a la
Formacion Continua de los ciclos de formacion hasta hoy casi exclusiva-
mente reservados a publicos de Formacién Inicial (Formacion Profesional,
universidad, etc.); 2) abrir nuevas modalidades de formacidén que por su con-
tenido y forma sean adecuada a un publico adulto.

b) Instrumentacion de mecanismos de ajuste coyunturales, “estables” pero
flexibles, que proporcionen a las personas y a las empresas los instrumentos
de respuesta rapida a los cambios sociales y productivos.

En qué consiste institucionalizar la Formacion Continua

El valor estratégico que ha adquirido, y aun mas el que adquirira en el préximo futu-

ro, la formacion a lo largo de toda la vida, requiere dotar a la Formacion Continua
de los instrumentos necesarios para su desarrollo.




De la misma manera que el reconocimiento del valor social y econémico de la
Formacion Inicial ha llevado a todos los paises a institucionalizarlo estableciendo
leyes que lo regulan, estableciendo derechos y deberes del estado, de las personas
y sus familias, desarrollando una infraestructura que garantice la oferta de
Formacion Inicial, estableciendo fondos que hagan los derechos y las obligaciones
de unos y otros una realidad, de la misma manera debe institucionalizarse la
Formacion Continua para devenir una realidad, mas alla de las declaraciones de
principios.

Es dificil imaginar que de manera espontanea, o siguiendo puramente las 16gi-
cas de un mercado de Formacién Continua, se puedan satisfacer los retos y las
necesidades que la Formacién Continua plantea desde y para la sociedad, las
empresas y las personas.

Institucionalizarse no significa en este caso, en absoluto, reproducir las modali-
dades institucionales del sistema de Formacién Inicial, ni burocratizarse, sino por el
contrario buscar modalidades propias adecuadas a sus finalidades y sus publicos
que no son, por definicién. los de la Formacion Inicial. Ello requiere construir un sis-
tema de reglas del juego y de garantias que la hagan eficaz, eficiente y equitativa.

Las modalidades de institucionalizacion de la Formacién Continua han de ser
mucho mas flexibles y sensibles a la diversidad de los clientes y de sus necesida-
des que las propias de la Formacion Inicial. La institucionalizacion de la Formacion
Continua no puede basarse, como es el caso de la Formacién Inicial, en la estanda-
rizacion a priori de los procesos, procesos que se predefinen y controlan desde el
sistema: para acceder a cada ciclo hay una condicién previa en relacion a ciclos
precedentes que tienen planes de estudio predefinidos y asociados a edades tam-
bién predefinidas, con procedimientos de formaciéon esencialmente estandarizados
(profesores, libros de texto, examenes,... ) que se producen en espacios en esencia
idénticos y segun tiempos preestablecidos (calendario escolar, numero de horas
por asignatura etc.), sino que se ha de buscar en la diversidad de publicos, de
momentos, de formas de organizacion, de espacios de formacion, etc.

Algunos elementos en este sentido se apuntan ya en el texto producido por el
GRET Yy realizado por Casal, Colomé y Comas, que ha publicado recientemente la
Fundacién Tripartita para la Formacion en el Empleo. En todo caso requiere como
minimo:



a) Definir una normativa clara de derechos y deberes respecto a la Formacion
Continua.
¢Cual sera el marco legal que permitira desarrollar un derecho a la
Formacion Continua de modo analogo a como se ha definido para la
Formacion Inicial? (Existen diversas formulas propuestas, e incluso ensa-
yadas, en términos de una cantidad de horas a disposicion de todos para
usar en el momento de la vida que se crea mas conveniente; otras que
abren ciertas posibilidades a colectivos para compensar déficits, etc.)

b) Definir una normativa de deberes y obligaciones de las personas, las
empresas Yy las administraciones publicas respecto a la Formacion
Continua.

c) Crear la infraestructura capaz de dar respuesta a las demandas de
Formacion Continua, tanto de las personas como de las empresas.

d) Dotar de los fondos que hagan de estos derechos y deberes una realidad.

e) Construir un lenguaje propio para el reconocimiento de las competencias
qgue agrupe a la Formacion Continua explicita y a la experiencia profesional
como base de reconocimiento y legitimacion de este nuevo sistema.

En los ultimos capitulos de este texto se esbozaran algunas propuestas al res-
pecto, en referencia al caso espanol.







La Formacion
europeo

a!i n\\%k

Continua en un marco

La Formacion Continua en tér-
minos comparativos:

Formacion Continua en Espafia
versus Formacion i






Antes de introducir este capitulo que va a tratar la FC dentro de un marco europeo,
debemos destacar que comparar el desarrollo de la Formacion Continua a escala
europea es una tarea mas bien dificil, puesto que nos falta informacion a la hora de
analizar los datos, o hay problemas para encontrar una definicion consensual del
concepto de Formacion Continua a nivel europeo. Sin embargo, y tal como recorda-
bamos en otro capitulo, el CEDEFOP hizo una compilacion de las definiciones utili-
zadas en distintos paises. Por otra parte, este capitulo pretende encontrar dentro
del conjunto europeo aquellos denominadores comunes o caracteristicas especifi-
cas de los sistemas de Formacion Profesional Inicial y Continua y de sus dinamicas
(Mébus, 1999). Debemos partir de la idea de que la Formacion Profesional en
Europa no es en ningun caso un sistema homogéneo y facilmente comparable.
Ademas, la Formacion Continua es un campo que se ha desarrollado de forma mas
intensa en los ultimos afios y en distintos grados en cada pais. Por lo tanto, todavia
no se ha establecido una base conceptual sobre los principios en los que se basa la
Formacion Continua. En cualquier caso, y partiendo de esta perspectiva, si compa-
ramos el desarrollo y el funcionamiento de la Formacion Continua en Europa, se
observa que en términos comparativos la incidencia de la FC en Espafia es bastan-
te débil.

Aun asi, y como recuerda Tessaring (CEDEFOP 1998), los problemas que todos
los paises europeos se plantean para afrontar los nuevos retos de esta sociedad
que esta cambiando son bastante similares y, por lo tanto, los objetivos de la FC
como parte crucial en esta nueva economia y sus estrategias no pueden ser tampo-
co muy distintas. El autor subraya estos objetivos:




- Promover el desarrollo personal, la autoconfianza, la identificacién y la auto-
rrealizacion.

‘Incrementar la eficacia econdmica, la productividad y la rentabilidad, los
ingresos individuales y los ingresos nacionales.

- Impedir la caducidad de las competencias.

- Reducir los problemas especificos de los grupos de alto riesgo.

- Satisfacer la demanda de desarrollo social y democratico en las sociedades
europeas.

- Incrementar la participacién cultural y las competencias sociales.

Normalmente, cuando se habla de objetivos, priorizamos aquellos que mas vin-
culados estan con el mercado de trabajo. Sin embargo, la FC va mas alla de esta
esfera y busca ser un instrumento util y necesario para comprender esta nueva
sociedad, en palabras de Laura Balbo (Barcelona 2001), de la comprension y de la
convivencia. Balbo habla de la esfera de los procesos formativos; es decir, cada
vez es mas evidente que el hecho de aprender es una parte de la vida adulta. Pone
como ejemplo Dinamarca y Holanda, donde se calcula que el 10% del horario de
trabajo se dedica a la formacion. El aprender a lo largo de la vida (Lifelong
Learning) parece convertirse en el mensaje central en torno a los procesos formati-
vos. Pero Balbo también habla de la esfera de la vida cotidiana:

“El nuestro es un sistema de produccion, distribucién y uso de los recursos que
otras sociedades no han conocido. Nunca en el pasado ha habido tanta abundancia
ni diversidad de respuestas para las necesidades de la vida. Nunca ha habido
mecanismos ni instituciones de distribucién de los bienes y de los servicios tan arti-
culados y complejos, y hacer uso de estos bienes y servicios nunca ha requerido
tantas competencias de informacion, de capacidad de comparacion, de verifica-
cion”.

“Como resultado de diversos procesos, en Europa ha madurado una “cultura” de
las necesidades humanas —atencion, sentido de la responsabilidad, opciones res-
pecto a estas necesidades- que no se daban en el pasado. Sabemos que lo nece-
sario para vivir difiere segun la persona y el momento de la vida, que las necesida-
des son diversas en contextos diversos, y que hace falta una interpretacion y
redefinicion constantes de cada uno de estos contextos” (Barcelona, 2001). Asi,
ﬁ debemos tener en cuenta que cada dia hay mas mujeres de 50 afios que viven con-
juntamente con la madre, la hija y la nieta. Es decir, cuatro generaciones que se




concentran sobre la mujer adulta, abriendo asi paso a una diversidad de contextos,
de personas y de situaciones, a las cuales la mujer adulta debe responder, segun el
rol que se le ha asignado de responsable y experta de estas tareas (Balbo, 2001). A
las mujeres adultas les ha tocado hacer un cambio radical en sus vidas, formas de
pensar y de actuar. Les ha tocado aprender de forma continuada.

De la misma manera, en nuestra sociedad también nos ha tocado vivir cambios
en las formas de vida y de convivencia. Cada vez mas formamos parte de una
sociedad multicultural, donde conviven personas que pertenecen a lugares muy
distintos, con historias y experiencias muy diversas entre si, identidades que cam-
bian segun los contextos, y que permiten una intercambio constante de ideas, una
movilidad geografica, etc. Esto es la modernidad, que implica una necesidad cons-
tante de comprender, y sobretodo, de aprender.

Muy a menudo se ha tratado de forma separada la Formacion Inicial y la Formacion
Continua, como dos temas independientes uno del otro y no como sistemas com-
plementarios. Pero el vinculo que une ambos sistemas es cada vez mas estrecho.
El sistema de Formacion Continua no puede concebirse sin el sistema de
Formacion Inicial.

En este apartado veremos cual es el papel de la empresa en el desarrollo de la
Formacion Inicial y la Formacién Continua en los distintos paises europeos, y como
estos se diferencian entre si segun las relaciones que se establecen entre la Fl y la
FC (Céreq Bref n. 150 —Février 1999). Por otra parte, analizaremos las caracteristi-
cas de los sistemas de Formacion Inicial —segun sean de caracter mas profesionali-
zado o mas general-y como este hecho influye sobre la FC (CEDEFOP, Tessaring
1998).




El papel de la empresa en el desarrollo de la Formacion Inicial y Continua

Tabla 2.1.: El rol del empresario en la Formaciéon Profesional Inicial y la
Formacién Profesional Continua

En la Formacidn Continua

i o

*E* El rol del empleador Déhbil Moderada Fuerte

E Feszo debil Finlandia
= Espafa Bélgica Suecia

..E

& Foco formalizado Italia Reino Unido
- Grecia

= _ Portugal

g Minarmtario e Inanda Francia

E institucionalizado Luxemburgo

L F

E' Holanda

= : : :

L Dominante & Alemania Dinamarca

institucionalizado Austria

Fuente: “Formacion Profesional Inicial y Continua en Europa”, marzo 1999

Como ya observabamos, las practicas de Formacion Continua por parte del
empresario deben entenderse en un contexto de como esta organizado en cada
pais el sistema de Formacién Profesional inicial.

Estableciendo estos lazos pueden distinguirse tres situaciones:

Una primera situacion corresponde a una fuerte inversién de las empresas en la
Formacion Continua, como complemento de la Formacion Profesional inicial.

Este es el caso por ejemplo de Francia, donde la empresa tiene una importancia
fuerte en el desarrollo de la FC, y que la Formacion Inicial, aunque bien institucio-
nalizada, tiene un caracter de tipo mas general o mas escolar, no de aprendizaje.




Por lo tanto, se establece una relacion de complementariedad entre Fl y FC. Un
caso similar es el de Suecia, donde las empresas inician a sus trabajadores en las
formaciones mas especificas y concretas de cada sector, dejando a la Formacion
Inicial su caracter de ensefianzas generales. En el Reino Unido se ha reforzado un
poco mas el aprendizaje en la Formacion Profesional inicial desde la entrada de las
NVQ (National Vocational Qualifications), que intentan orientar un poco mas la
Formacion Inicial hacia el aprendizaje.

El segundo caso lo encontramos en Alemania o Austria, donde las empresas
invierten de forma muy importante en la Formacion Profesional Inicial, a través del
sistema dual de la formacion gestionado por las propias empresas, y de forma mas
modesta en la Formacién Continua.

El tercer caso lo caracterizan los paises del sur de Europa (Espafia, ltalia,
Grecia y Portugal), donde el papel de la empresa tanto en Formacion Inicial como
Continua es muy débil. En el caso de Espana, la empresa esta todavia muy poco
implicada en la Formacion Profesional de las personas jovenes en el sistema edu-
cativo. Sin embargo, se estan conciliando los esfuerzos para la estructuracion del
sistema de Formacién Profesional inicial y se estan buscando las reglas de organi-
zacion del sistema de Formacion Continua (Bref, 1999).

Por el contrario, Dinamarca ofrece el ejemplo de una fuerte incidencia de com-
plementariedad entre el sistema de Formacion Profesional inicial y el de Formacion
Continua por parte de la iniciativa de la empresa.

Caracteristicas de los sistemas de Formacion Inicial

Asi pues, un analisis de la estructura y organizacion de los sistemas de Formacion
Continua debera tomar en cuenta estas relaciones que el sistema establece con la
Formacion Inicial y ver de qué caracter es esta Formacion Inicial.

Sistemas de ensefianza media profesional:

Programas de tipo aprendizaje
Los sistemas de tipo aprendizaje (Alemania, Austria, Dinamarca, Paises

Bajos) presentan un caracter fundamentalmente acumulativo o preventi-
vo, orientado a la ampliacién o actualizacion de conocimientos profesio-




nales ya existentes (p.e. en Alemania la formacién complementaria para
los titulos de “Meister” o de “Techniker’), obtenidos mayoritariamente
durante la fase previa del aprendizaje y a través de la experiencia laboral.
Los sistemas de Formacion Profesional inicial de tipo aprendizaje estan,
por lo general, muy reglamentados y estratificados y las cualificaciones
obtenidas y certificadas son mas ocupacionales que especificas de una
empresa (Tessaring 1998).

Tessaring cita a Streck (1992) precisamente para resaltar la relaciéon
entra las demandas y las condiciones de trabajo:

“‘Una leccion muy importante del sistema formativo aleman y... también
del sistema japonés es que reconocen la extrema importancia que tiene
la formacion en el proceso de trabajo y los conocimientos experimenta-
les. Esto resulta particularmente crucial cuando se trabaja con tecnologi-
as como la microelectrénica, que carece de una definicion exacta y
donde el trabajo y la experimentacion se confunden. Estas tecnologias
quedan definidas por su aplicacién. Cuando los productos y los procesos
de fabricacion se modifican muy rapidamente, los trabajadores siempre
se ven obligados a improvisar. Y para improvisar tienen que utilizar com-
petencias experimentales que deben recibir un trato preferente en la for-
macion, pero solo pueden adquirirse en el puesto de trabajo.”

En estos sistemas la Formacion Continua emprendida por las empresas y
de financiacion privada, tiende a ser de caracter ofensivo, es decir, acu-
mulativo o preventivo. El papel del gobierno queda reducido a crear
medidas para el empleo, p.e. para los parados y grupos desfavorecidos,
teniendo la formacién con apoyo del estado un caracter compensatorio o
curativo (Tessaring, 1998).

Programas fundamentalmente escolares

Francia y Suecia se incluyen en este grupo. La relaciéon que hay entre el
mercado de trabajo y el sistema de Formacién Inicial es mas confuso, y
el objetivo de la FC se basa en compensar la falta de experiencia profe-
sional practica.
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Sistemas de ensefianza media general:

Segun Tessaring, en los paises donde predomina la ensefianza inicial de
tipo general, la falta de cualificaciones profesionales para el empleo es
superior que en los paises con una tradiciéon de ensefianzas mas orienta-
das al aspecto profesional. El problema principal se da en la fase de tran-
sicion entre la vida escolar y el mercado de trabajo, ya que los titulados
de la escuela secundaria presentan déficits de competencias practicas y
relacionadas con el empleo (Tessaring, 1998). Segun la OCDE (1995)
Portugal, Grecia, Irlanda y Espaia se incluyen en esta categoria.

La Formacion Continua que se ofrece en estos paises tiene un caracter
muy curativo, pues la diferencia entre las demandas y requisitos del mer-
cado de trabajo y las cualificaciones ocupacionales de las personas jove-
nes son mayores que en otros paises con otros sistemas descritos ante-
riormente. Eso también explica que el paro juvenil en estos paises sea
mayor que la media europea. Las tasas de paro juvenil se concentran
especialmente en los paises donde la iniciativa por parte de las empre-
sas en la Formacion Inicial tiene muy poca incidencia. Asi, mientras en
Austria la tasa de paro de las personas jovenes de menos de 25 afios del
7%, esta cifra crece hasta el 42% en el caso de Espafa en 1996:

Tabla 2.2: Tasa de paro de las personas jovenes de menos de 25 afios en
1996 (en %)

Austria { Belgica 21
Alemania 9  Union Europea 22
Luxemburgo 8  Suecia 22
Dinamarca 11 Francia 28
Paises Bajos 11 Grecia 31
Reino Unido 15 ltalia 34
Partugal 17 Finlandia 42
Irlanda 18 Espana 42

Segun Jonathan (1994, p. 6.700) los sistemas donde predominan las ensefian-
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Los sistemas mas adaptados al mercado de trabajo desatienden el efecto de la
estructura social sobre el esfuerzo individual y la oportunidad, se concentran en el
valor de cambio de la ensefianza mas que en su valor intrinseco, y consideran el
sistema educativo como un servicio productor de trabajadores mas que como un
productor y modificador de valores, tanto culturales y sociales como econémicos.

Cerraremos este apartado con una tabla de las personas jévenes activas ocupa-
das (25-29 afos) en Europa por niveles de formacion certificados en 1995. La tabla
permite ver la incidencia de la Formacion Profesional en el mercado de trabajo juve-
nil. Mébus hace una clasificacién en cuatro grupos, partiendo de la comparacion de
los paises sobre la base del peso respectivo de las personas jovenes activas ocu-
padas titulares de una Formacion Profesional o equivalente al final del segundo
ciclo de la secundaria obligatoria.

a. Fuerte polaridad de la Formacion Profesional en Alemania, Austria,
Holanda, Dinamarca y Suecia

En este grupo son mayoritarios las personas jévenes que han obtenido un
titulo de Formacioén Profesional al final del segundo ciclo de secundaria y la
mayor parte de ellas lo ha obtenido a través del aprendizaje como en
Alemania, Austria o Dinamarca, o por la via escolar como en Suecia o
Holanda. La fuerte representacién de titulos de Formacion Profesional entre
los jovenes en estos paises contrasta con el reducido porcentaje de jévenes
poco titulados (excepto en Austria, el 18'3%). En estos paises también sor-
prende que el porcentaje de jovenes con titulos universitarios es relativa-
mente bajo, comparado con el conjunto de activos ocupados. Este fenbme-
no se debe principalmente a dos factores: la duracion bastante larga de los
estudios universitarios (en el grupo de edad 25-29 muchos jévenes todavia
estan realizando sus estudios) y la importancia de la Formacion Continua
para la adquisicion de ciertos titulos (Mobus). En Alemania, por ejemplo,
ciertas formaciones (como Techniker o Meister) que pertenecen segun la
clasificacion a CITE 5 (ensefanzas de tercer grado, de primer ciclo, no equi-
valentes al primer ciclo universitario), son unicamente accesibles a través de
la Formacion Profesional Continua. De la misma forma en Austria, Holanda,
Dinamarca distintos publicos (ya sea en Formacion Inicial o Continua) reali-
zan las mismas trayectorias de la Formacion Profesional.



b. Peso importante de la Formacion Profesional en Francia y Finlandia

En estos paises la Formaciéon Profesional es también muy importante, pero a
diferencia de los paises antes mencionados, el aprendizaje es practicamen-
te nulo y la Formacion Profesional es exclusivamente de tipo escolar. Cabe
destacar el importante porcentaje de jovenes que han realizado un CITE 5,
cursos de Formacion Profesional de grado superior.

c. Peso medio de la Formacién Profesional en el Reino Unido, y Luxemburgo

En ambos paises, en relacion con los paises anteriormente mencionados, es
bastante alto el porcentaje de jovenes con el titulo de secundaria obligatoria,
y el de titulos de Formacién Profesional, distribuidos de forma igual entre la
Formacion Profesional de aprendizaje o de tipo escolar, es medio. En el
caso del Reino Unido, segun Mobus, entre los jévenes que constan en el
grupo de CITE 0-2, el final de la secundaria obligatoria, estan también inclui-
dos un numero elevado de alumnos y alumnas de Formacion Profesional no
certificada. En el caso de Luxemburgo, se observa que una de cada dos per-
sonas jévenes ocupadas no tiene un nivel superior de formacién al de
secundaria obligatoria. Esta cifra explica, segun Mobus, la amplitud de situa-
ciones de fracaso escolar, que explican a la vez un peso relativo muy bajo
de poseedores de un titulo de Formacién Profesional de grado medio.
Luxemburgo es el unico pais donde el perfil de las personas jévenes activas
ocupadas no implica un crecimiento de los niveles de formacion.

d. Poco peso de la Formacion Profesional en Italia, Bélgica, Grecia, Espaia,
Portugal y en ltalia.

Este grupo se distingue, por un lado, por el bajo porcentaje de personas
jovenes que tienen un titulo de Formacién Profesional, y por otro, por el alto
porcentaje de personas jovenes con titulo de Bachillerato, especialmente en
Irlanda, Bélgica, Italia y Grecia.

En el caso de Espafia, por ejemplo, hay todavia una parte muy importante
de la gente joven muy poco cualificada. Pero, por otra parte, el porcentaje de
titulados universitarios esta creciendo y esta actualmente situado muy cerca
de la media europea. En Portugal esta creciendo el numero de titulados de
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Bachillerato.

Tabla.2.3: Personas jovenes activas ocupadas (25-29 afios) por niveles de
formacién certificada en 1995
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Fuente: Calculos propios del Céreq, basados en Enquéte Forces de travail,
Eurostat.




La relacion entre la Formacion Inicial y la Formacién Continua

Segun Mdbus, hay distintas medidas que contribuyen, cada una en su aplicacién y
contexto concretos, a hacer cada vez mas dificil la distincion entre la Formacion
Inicial y la Formacion Continua, tanto por lo que concierne a los publicos como a los
modos de financiacion y certificacion:

Por los publicos:

- En Dinamarca, desde 1992, dentro del marco de la formacién "recurrente”,
las personas adultas tienen la posibilidad de seguir una formacion en alter-
nancia en las mismas condiciones que los jovenes.

- En Finlandia, la ley de 1993 se refiere a una nueva trayectoria de aprendiza-
je abierta a las personas jovenes y adultas. En 1995, el 90% de los efectivos
eran adultos, dos tercios de los cuales preparaban su primera cualificacién.

- En Suecia, los contratos de aprendizaje se conciben como un puente entre
la Formacién Inicial y la Formacion Continua y estan dirigidos particularmen-
te a los jovenes activos en paro.

- En Holanda, las distintas formas de Formacion Profesional inicial que com-
prenden el aprendizaje desde 1993, son generalmente accesibles a las per-
sonas adultas (de mas de 18 anos).

- En Espaia, Italia y Bélgica, el limite de edad de los publicos que se encuen-
tran dentro de los nuevos contratos de insercidén en alternancia se situa en
los 28/29 afos (32 en ltalia).

Por los modelos de financiacion y de certificacion:

- En Francia, los contratos de insercion en alternancia estan financiados con
los fondos de Formacién Continua.

‘En el Reino Unido, Noruega y Francia, las nuevas formas de validacion de
los conocimientos adquiridos -especialmente los sistemas modulares o de
capitalizacidon de las unidades de formacién- conciernen tanto a las perso-
nas jovenes como las personas adultas a lo largo de la vida activa (Mobus
1999).

Como ya hemos recordado, hacer una comparacién a nivel europeo del desarrollo
de la Formacion Continua requiere un grado de consenso muy alto, dada la diversi-
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dad de situaciones en cada pais. Ademas, al ser la FC un fendbmeno bastante
reciente, falta una base de conceptos y practicas generalizadas. La diversidad
muestra también la implicacion de diferentes actores y de relaciones muy distintas
que los paises establecen entre sus sistemas educativos y los mercados de trabajo,
partiendo ya de la base de que los sistemas educativos son muy distintos entre si,
lo que da pie a que los sistemas de Formacién Continua todavia lo sean mas.

Por este motivo se puede hacer una primera aproximacion y empezar el analisis
con la presentacién de un modelo de FC que presenta dos dimensiones: las practi-
cas de FC realizadas a iniciativa de las empresas y aquellas realizadas por la inicia-
tiva individual. Esta division se basa en la hecha por Mébus (1999).

La Formacioén Continua por iniciativa individual o de la empresa

La tabla 2.4. nos presenta tres grupos de paises distintos segun la intensidad de la
formacion por iniciativa del empleador o por iniciativa del individuo. La Encuesta
Europea de Formacion Continua muestra una disparidad de resultados en Europa:
el porcentaje de oportunidades de acceso a la formacién varia del 13% en Grecia al
39% en el Reino Unido, mientras que el esfuerzo de formaciéon (en numero de
horas) va de 6 horas en lItalia a 20 horas en Francia. De la misma forma la tabla
muestra el uso desigual de la iniciativa individual en Europa segun el papel de la
tradicion cultural de formacion a lo largo de toda la vida, la calidad y la apertura de
la oferta de formacion para las personas adultas, y la importancia de las incitacio-
nes publicas o los resultados de la negociacion colectiva (Cereq Bref 1999).

Las dos formas de iniciativa estudiadas se refuerzan mutuamente. Cuanto mas
recurren las empresas a la Formacién Continua, mas oportunidades tiene el pais de
poderse apoyar sobre amplias practicas de formacion en la iniciativa individual. Sin
embargo, esta relacion de complementariedad no es completa. Por ejemplo, en el
caso concreto de Francia, las empresas invierten de forma importante en
Formacion Continua, pero la iniciativa individual es bastante moderada. Ademas, la
tradicion de la educacién permanente y del desarrollo personal es menos generali-
zado en Francia que en otros paises europeos (Cereq Bref 1999).

Segun este modelo, la situacion de la FC en Europa esta muy polarizada y pare-
ce ser que la relacidon que se establece entre la FC por iniciativa individual y por ini-
ciativa del empleador no es una relacion de exclusién sino mas bien de comple-



mentariedad. Es decir, una persona se forma por iniciativa propia cuando a nivel de
empresa también la incidencia de la formacién es fuerte, y no porque al sentirse
excluido de la formacién decida formarse por iniciativa individual. Por el contrario,
en aquellos paises donde la incidencia en FC por parte de la empresa es débil, esto
influye en la formacién por iniciativa individual, que automaticamente se ve también
reducida.

Sin embargo, estos datos debieran ser analizados en su contexto, y en este
caso su contexto es la empresa y la formacion en torno al mundo de la empresa. Es
decir, son datos extraidos de la Encuesta Europea de Formacion Continua que se
realiza no a individuos, sino a empresas. Esta es la unica fuente estadistica mas o
menos homogeneizada de la que disponemos, aparte de algunos datos que nos
pueden ofrecer las Encuestas de las Fuerzas de Trabajo, publicadas por Eurostat, y
que nos proporcionan algunos datos sobre las motivaciones para la realizacion de
formacion entre la poblacién activa. Por lo tanto, cuando hablamos de la formacion
a iniciativa individual se entiende ésta dentro del marco de la empresa. Vimos, por
ejemplo, en el caso de Espafia que, efectivamente, el personal que mas accede a
Permisos Individuales de Formacion de FORCEM, es aquel que mejor cualificado y
mejor posicionado se encuentra dentro de la empresa, es decir, el personal que es
mas propenso a recibir Formacién Continua en la empresa por iniciativa del
empleador.

Por lo tanto, debiéramos considerar esta iniciativa individual en la Formacion
Continua fuera del ambito de la empresa y ver qué tipo de personas acceden a ella.
Para ver la incidencia que la iniciativa individual tiene sobre la Formacién Continua
deberia ampliarse el concepto de Formacion Continua a otros ambitos mas alla de
la empresa y del mundo profesional. Otra encuesta, como la de la EPA (Encuesta
de la Poblacién Activa), seria mas relevante y nos aproximaria mejor a ese ambito,
dado que la poblacidon analizada no son las empresas, sino los individuos. Pero
como ya hemos dicho, estos datos se muestran muy heterogéneos e incompletos.

107




108

Tabla.2.4. La Formacion Continua en la Europa de los Quince

Iniciativa del empleador
Débil Moderada  Fuerte

Feducida Italia Iflanda
o Espana
= X
° Grecia
% Fortugal
E Moderada Alemania Francia
L A L |51_r ia
m Bélgica
= Luxemburgo
‘O eneralizada Eeino
= Holanda Unido
Fuerte Dinamarca
Finlancia
Suecia

Fuente: “Formacion Profesional Inicial y Continua en Europa”, marzo 1999
La iniciativa individual: comparacién de practicas nacionales

Para hacer un analisis europeo comparando las practicas de formacién a iniciativa
individual, debemos ir con mucho cuidado y observar las practicas nacionales de
cada pais como resultado de la combinacién de distintos factores: politicas sociales
de formacion, implicaciones de los agentes sociales y de los poderes publicos,
organizacién de los sistemas de formacion, tradicién del pais en materia de educa-
cion y cultura, etc.

a. Fuerte iniciativa individual (Dinamarca, Finlandia, Noruega y Suecia)

Segun Madbus, la alta incidencia de iniciativa personal en el campo de la for-
macioén responde a unas caracteristicas muy concretas que definen estos
paises del norte de Europa: tradicion de la educacion permanente, apertura
y diversificacion de la oferta de Formacién Continua, introduccion de los



derechos individuales de acceso a la formacion y financiacién publica impor-
tante. Estos paises son los que mas valor atribuyen a la educacion en gene-
ral y al derecho individual al acceso a estas formaciones, asi como el dere-
cho a formarse a lo largo de toda la vida. Las politicas de formacion para la
poblacién adulta estan muy desarrolladas y la financiacion publica para este
tipo de formacion muy extendida.

Sin embargo, hay una diferencia a considerar entre el caso de Dinamarca y
el resto de los paises escandinavos. En Dinamarca la incidencia de la
empresa es muy fuerte ya en la Formacion Profesional inicial y en la
Continua. Por lo tanto, la gente no se forma con objetivos inmediatamente
profesionales, pues estos ya estan cubiertos por la iniciativa del empleador
tanto durante la Formacion Inicial como Continua. La formacion viene moti-
vada por otro tipo de intereses.

Por otro lado, la organizacion de la Formacion Profesional inicial en Suecia,
Finlandia y Noruega es de tipo muy escolar y de caracter general. Por lo
tanto, las personas se ven mas incitadas a tomar la iniciativa de realizar
Formacion Continua durante la vida activa teniendo en cuenta sus necesida-
des de orden profesional de adaptacion al empleo, las cuales no han sido
satisfechas durante la Formacion Inicial (Mébus, 1999).

b. Iniciativa individual generalizada (Holanda y el Reino Unido)

En materia de Formacién Continua estos dos paises tienen una importancia
decisiva. Aunque no disponen de los factores favorables que puedan tener
los paises anteriormente mencionados (poca tradicion cultural, oferta de for-
macion muy diversificada, poca financiacion publica) tienen otro tipo de con-
diciones particulares muy favorables. Hay una concepcion muy integrada de
la Formacion Inicial y la Formacién Continua. Esto favorece las “formaciones
continuadas” de las personas jovenes activas, que retoman las ensenanzas
generales o profesionales apoyandose especialmente en formacion a tiem-
po parcial, proporcionada por las mismas instituciones educativas, que se
inscriben dentro del campo de la Formacion Inicial. (Mébus, 1999).

En Holanda las preocupaciones de orden profesional son relativamente fuer-
tes, aun cuando la educacion de las personas adultas esta muy relacionada
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con otros tipos de Formacién Continua, alargando los objetivos de desarrollo
cultural y profesional (universidad abierta). Por otra parte, la iniciativa indivi-
dual se ve facilitada también por los resultados de la negociacion colectiva
en el plan de acceso a la Formacién Continua (Mdbus 1999).

En el Reino Unido son dos los factores que inciden de forma decisiva sobre
la iniciativa individual. Por una parte, la larga tradicion de la formacién de los
adultos, cuyo objetivo es la adquisicion de conocimientos de base, pero tam-
bién se situa dentro de un marco de ensefianzas de tipo profesional. Por otra
parte, la promocion de un dispositivo nacional centrado en la certificacién de
competencias individuales (adquiridas o no por las vias de la formacion), las
NVQ (National Vocational Qualifications).

c. Iniciativa individual moderada (Alemania, Austria, Bélgica, Francia,
Luxemburgo y Suiza)

Alemania, Austria y Suiza tienen sistemas muy similares de Formacién
Profesional Inicial, muy influenciados por la presencia de la empresa a tra-
vés de los aprendizajes. En estos paises, la formacion a iniciativa individual,
con poca financiacion publica a nivel de empresa, esta bastante desvincula-
da del mundo profesional y tiene una fuerte repercusién en las universidades
populares (Volkhochschule), escuelas o asociaciones. Sin embargo, y debi-
do a que las personas que entran en el mercado de trabajo cada vez estan
mejor cualificadas y tienen unos conocimientos generales ya muy amplios,
la Formacién Continua tiende a adquirir un caracter mas profesional, sin olvi-
dar que la via de la segunda oportunidad no ha desaparecido (Mébus 1999).

En Luxemburgo, tal como sefala Mobus, aunque la Formacion Continua,
como en Francia, tiende a privilegiar la iniciativa del empresariado, hay otros
tipos de formacién de iniciativa individual que se inspiran en formacién extra-
profesionales, ya observados en Alemania (como los titulos de “Meister”).

En Francia y Bélgica, la Formacién Continua a iniciativa individual estd mas
vinculada a aumentar el nivel de formacion, o preparacion para una promo-
cion profesional que no a la adquisicion de conocimientos de base, ya que el
nivel educativo de la poblacion en estos paises es bastante elevado. Debe
destacarse la existencia de organizaciones o universidades especializadas



que ofrecen formacion de duracion media y larga (como el CNAM en
Francia). Ademas, existen los Permisos Individuales de Formacion, todavia
con poca incidencia.

d. Iniciativa individual reducida (Espafa, Grecia, Irlanda, Italia y
Portugal)

En estos paises existe una reducida tasa de formacion a iniciativa individual.
Por una parte, todavia hay un grado bastante elevado, en comparacién con
el resto de paises europeos, de analfabetismo, o de poblacién muy poco
cualificada. En Portugal, por ejemplo, el 73% de los activos solo dispone de
estudios primarios o de primer ciclo de secundaria. En Irlanda este porcenta-
je es del 41%. Por lo tanto, la poblacion tiende mucho a formarse a iniciativa
individual para compensar la falta de formacion de base, sobre todo entre la
poblacion mas adulta y las personas desocupadas.

Por otra parte, existe la oferta en algunos de estos paises, como en Espaia,
de los Permisos Individuales de Formacién en el marco de la empresa, aun-
que son relativamente pocos en comparacion con el resto de paises
europeos, y sobre todo se concentran en las zonas mas urbanas y regiones
econdmicamente mas desarrolladas.

La iniciativa empresarial: la Encuesta Europea de Formacion Continua

Continuando con la aportacién de Mdbus respecto a la comparaciéon de la FC en los
paises europeos, este apartado resume cuales son los factores de desarrollo de la
Formacion Continua a iniciativa del empresariado. Mdbus establece coordenadas
sobre las cuales se basa este desarrollo: el entorno en el cual se inscribe la FC, y
las formas de organizacion del sistema de Formacion Continua.

a) En torno de la Formacién Continua segun la actividad y la organizacion
de las empresas:

En cada pais es muy distinta la actividad y la organizacion de las empre-
sas, y los recursos para la formacion estan repartidos de forma desigual
segun cada sector econdmico, pero se mantiene una jerarquia de empre-
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sas que ofrecen mas o menos formacion en todos los paises. Asi, los
sectores que mas oportunidades de formacion ofrecen a sus trabajado-
res/as son los Bancos y Aseguradoras (56%, media europea), Correos y
las Telecomunicaciones (54%), y el sector de Electricidad, Gas y Agua
(49%). Por el contrario, los sectores menos formadores son los del Textil
y la Construccion y el sector del Metal. Los sectores mas formadores,
pues, son aquellos que comparten tres caracteristicas: donde la actividad
es muy capitalizada (capitalistica) (el sector energético, por ejemplo),
basados en las técnicas mas avanzadas (especialmente comunicacio-
nes), y con utilizacion de una mano de obra altamente cualificada (MAbus
1999). Los sectores menos formadores son, por el contrario, los que
menos utilizan altas tecnologias, y disponen de una mano de obra poco
cualificada.

Es evidente la estrecha relacion que se establece en la empresa entre el
nivel de cualificaciones de la mano de obra y el acceso a la Formacion
Continua. Asi, como muestra el grafico siguiente, los que mas acceso tie-
nen a la formacion son el grupo del personal ejecutivo y cuadros técni-
cos, seguido por el grupo de trabajadores de cuello blanco vy, finalmente,
los de cuello azul o trabajadores manuales.

Grafico 2.2. Participantes en F.C. segun profesion. 1993. %.

Fuente: Eurostat.



Si recordamos el capitulo anterior, dedicado a la FC en Espafia, estable-
cimos la comparacion entre este grafico y el correspondiente a Espana.
Si bien los resultados en términos cuantitativos eran relativamente bajos,
en términos cualitativos la tendencia espafiola sigue muy de cerca a la
del resto de paises europeos, concentrandose la FC en los cuadros mas
altos de las empresas, aunque estos son cuantitativamente los menos
representados en su estructura organizativa.

Los recursos globales de un pais para el acceso a la Formacion Continua
dependen en gran medida de la estructura de sus actividades economi-
cas. Asi, sefiala Mdbus, los paises del sur de Europa estan todavia muy
concentrados sobre las actividades tradicionales, impulsando poco las
nuevas competencias en el mercado y prestando escasa atencion a la
formacion, privilegiando la formacién en el puesto de trabajo (“learning by
doing”). En cambio, los paises del centro y norte de Europa se benefician
de un efecto de “composicion” en la medida que los sectores con alta
calidad del factor capital y del factor trabajo estan fuertemente represen-
tados (Mdbus 1999).

Asi, los niveles de Formacién Continua que realizan las empresas en los
paises europeos pueden observarse en el grafico siguiente.

Grafico 2.3. Empresas que realizan F.C. en 1993.
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Fuente: ECFC, Eurostat.

113




114

Otro elemento a considerar respecto a la realizacion de FC en funcién de
la organizacion de la empresa, es el tamafo de la empresa. Asi, en la
mayor parte de los paises europeos, cuanto mayor es el tamafo de la
empresa también es mayor el porcentaje de empresas que realizan FC.
Este hecho puede explicarse por varios motivos: una gran empresa dis-
pone de los instrumentos de pilotaje, de gestion y de realizacion de la FC.
Disponen en efecto de la “masa critica” necesaria para especializar a una
0 mas personas en las tareas de formacién, mientras que las PYME se
ven a menudo limitadas a jugar sobre la “polivalencia” del responsable de
los recursos humanos. El *“handicap” relacionado con tamano de la
empresa se ve asi reforzado (Mdbus). Ademas, en una gran empresa,
las posibilidades de una promocién o ascenso profesional son mas pro-
bables de conseguir. De esta manera, el empresario puede invertir tran-
quilamente en formaciéon sin preocuparse de que sus empleados y
empleadas se vayan de la empresa después de haber realizado FC y se
puedan beneficiar de las nuevas competencias recientemente adquiri-
das. Una promocién profesional garantiza al empresario que sus trabaja-
dores se queden en la empresa, y hagan su trayectoria profesional den-
tro de la empresa.

La tabla siguiente nos muestra la media europea de las empresas que
realizan formacién segun el tamafo de la empresa. Aunque las tenden-
cias en todos los paises son bastantes similares, hay tres distinciones
basicas entre los paises segun el tamafio de la empresa: en Francia,
Espafa, Portugal, Grecia e ltalia los porcentajes entre las PYME vy las
grandes empresas que realizan Formacién Continua estan muy polariza-
dos. Esto se debe posiblemente a que las pequefias empresas no tienen
planes organizados de formacion.



Grafico 2.4. Coste medio por trabajador en miles de pesetas.
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Fuente: Eurostat 1997.

Esta diferencia se ve bastante reducida en los paises germanos, anglo-
sajones y escandinavos. En el otro extremo se encuentra Dinamarca,
donde la atencion y dedicacion de las pequefias empresas vinculada a la
Formacion Continua es mayor que en las grandes empresas.

Dejando aparte Dinamarca, en el resto de paises las grandes empresas
estan sobrepresentadas. La media europea es del 40%, superandola con
diferencia Espana (62%), Francia (45%), Alemania (45%), el Reino Unido
(43%) y Holanda (43%). En el otro extremo estan Portugal (27%) y
Grecia (32%). Esto tiene evidentemente efectos cuando hablamos de los
porcentajes de Formacion Continua. En el caso de Espafa es evidente:
la media de empresas que realizan FC asciende al 20%, porcentaje
superior al caso de Portugal, Grecia, o Italia. Este porcentaje viene dado
por el importante peso de las grandes empresas representadas en las
encuestas. Por otro lado, en términos del acceso global a la formacion,
paises como Grecia o Portugal quedan desfavorecidos a causa del poco
peso que tienen las grandes empresas (las mas formadoras) en la
encuesta realizada (M6bus 1999).
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b) La organizacion del sistema de Formacién Continua

Mobus sefala 4 tipos de regulaciones, aparecidas en los ultimos anos,
que estructuran el sistema de FC en cada uno de los paises y que signifi-
can también la implicacion de los poderes publicos y los agentes socia-
les:

a) la introduccién de la obligacion por parte del empresariado de la
financiacion de la Formacion Continua,

b) la introduccion de incentivos financieros publicos para las empre-
sas,

c) el sostenimiento y la estructuracion de la oferta de formacion,

d) la puesta en marcha de organizaciones especificas encargadas de
operativizar las mediaciones entre las empresas, los poderes publi-
cos, la oferta y los trabajadores y trabajadoras.

Hay tres tipos de practicas nacionales en funcion del peso que recae
sobre las empresas en materia de formacion. En un primer caso se
encuentra Francia, donde existen unas importantes reglas de financia-
cion de la FC por parte de la empresa, entre las que figura la obligacion a
través de una ley de 1971, y que esta fijada en el 1'5% de la masa sala-
rial para las empresas de como minimo 10 trabajadores, y cubre a la vez:
las acciones de los Planes de Formacion (0'9%), las acciones de los per-
misos de formacién (0'2%) y las acciones para la formacion en alternan-
cia de los jovenes (0'4%). Estas reglas, nacidas de las negociaciones
colectivas, fueron introducidas en la ley y han adquirido un caracter publi-
co y universal (Mdbus). Otro caso es el de los paises en los que se priori-
za la organizacion mas descentralizada: el Reino Unido, Alemania,
Austria, Suiza, Luxemburgo, Finlandia, Suecia, Noruega y Portugal.
Estos paises se caracterizan por la falta de reglas generales para las
empresas. El modo de regulacion se situa en el marco de relaciones
salariales establecidas libremente. Es importante el papel de la iniciativa
y la financiacion individual.



En el resto de paises se han introducido obligaciones limitadas de finan-
ciacion al empresariado, normalmente derivadas de las negociaciones
colectivas entre partners sociales, o a veces derivadas de textos legislati-
vos. En ltalia, por ejemplo, desde 1993, una ley que da pie a un acuerdo
interprofesional obliga al empresariado a dedicar el 0°'3% de la masa
salarial a un fondo nacional para la Formacion Profesional. En Espafia se
estan desarrollando unas reglas generales, basadas en un acuerdo
nacional tripartito en 1992. La financiacién se ha fijado en una cuota de
Formacion Profesional del 0'7% de la masa salarial, repartido entre for-
macioén para personas ocupadas (35%) y formacién para personas deso-
cupadas (35%). Los otros paises también destinan parte de la masa sala-
rial a fondos nacionales para impulsar la Formacién Continua.

Las politicas publicas dirigidas a una ayuda directa de los proyectos de
formacion en las empresas solo conciernen a la mitad de los paises, y en
general orientados a objetivos de prevencion de riesgos de desocupacion
o de incentivar las PYME. En Francia hay tres tipos de dispositivos publi-
cos: el Fondo Nacional del Empleo, ayuda a las empresas en curso de
reestructuracion; por otra parte, los “compromisos de desarrollo de la for-
macion”, con el objetivo de apoyar la financiacion de los Planes de
Formacion de las PYME vy del personal menos cualificado; por ultimo, los
“crédit d’impét formation”, que permiten reducir los impuestos de socie-
dad a las empresas que incrementan los costes de formacion de un afio
al siguiente.

En Alemania y Holanda los dispositivos publicos son muy parecidos:
deduccién de impuestos, ayudas a la PYME y formaciones de reconver-
sion.

Otros tipos de dispositivos publicos se llevan a cabo en los paises escan-
dinavos y en el Reino Unido, donde se crea una paradoja al querer res-
ponsabilizar al empresariado y a los trabajadores y trabajadoras de su
formacion, al mismo tiempo que no se pueden negar las implicaciones
publicas en materia de formacion. Las ayudas publicas se introdujeron
localmente a través de las “TEC”, y estan generalmente dirigidas a la
obtencion de cualificaciones del tipo de las “NVQ”. Las PYME también
reciben ayudas publicas, apoyadas sobre sistemas de préstamos y de
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formacion de tutores en las empresas.

Ya hemos dicho que la financiacion publica responde mas a las necesi-
dades individuales de formacién que a planes concretos de empresas.
Esta regla tiene algunas excepciones: en algunos paises nordicos, como
Dinamarca, algunas formaciones de corta duracién ofrecidas por el siste-
ma “AMU” o bien las formaciones de larga duracién en alternancia (para
las personas adultas normalmente) estan subvencionadas por los pode-
res publicos. En el resto de los paises existe también algun tipo de finan-
ciacion publica a las formaciones que diploman o cualifican, ya sea a ini-
ciativa individual o de la empresa, ya que muchas de ellas se llevan a
cabo en centros subvencionados publicamente. La segunda via que utili-
zan los poderes publicos para actuar sobre la oferta destinada a las
empresas es la de introducir dispositivos para la mejora de la calidad. Por
un lado, algunos paises toman como referencia la norma ISO-9000, apa-
recida ya en Francia o Alemania. Por el otro, otros paises tienden a
estructurar la oferta de la formacién a través de una regulacion generali-
zada de certificados. En Espafa, desde 1993 se trabaja en la creacion
del repertorio de certificados profesionales. En Portugal, desde 1991, la
misma experiencia se esta llevando a cabo para conseguir un Sistema
Nacional de Certificacion de Competencias profesionales y de experien-
cias formativas. El caso posiblemente mas extendido es el de las NVQ en
el Reino Unido, el cual esta influenciando mucho las politicas publicas en
Europa para la creacién de un Sistema Nacional de Certificacion de las
Competencias, pero que no sigue de forma idéntica los principios sobre
los cuales se basan las “NVQ” (Mdbus 1999). Otros tipos de experiencia
existen en el resto de paises, como la ley de 1994 sobre las cualificacio-
nes profesionales en Finlandia.

Se han creado instituciones especificas para ayudar a las empresas a
identificar la oferta necesaria de formacion y para ayudar en la financia-
cion de los planes. Este tipo de instituciones de mediacién existen sélo
en tres casos. El primero en el Reino Unido, el LEC, instrumento a nivel
territorial instaurado por el Estado para la regulacion de las NVQ vy las
ayudas publicas para la formacién. En segundo lugar, encontramos las
OPCA en Francia, que organizan los recursos colectivos a través de
pagos obligatorios previstos por ley. También intervienen para ayudar a



las empresas a formular sus Planes de Formacion. El Estado interviene
para regular y limitar el papel de las OPCA. En el tercer caso, se da una
intervencién conjunta de los poderes publicos y de los agentes sociales
agrupados en organizaciones concretas, las cuales estructuran las politi-
cas de Formacion Continua, realizadas en el marco de las empresas.
FORCEM es esta organizacion en Espafia, o la OAED en Grecia, o el
IEFP en Portugal, analogo al INEM en Espafia. El resto de paises no dis-
ponen de estas instituciones mediadoras, asumiendo esta funcion los
servicios del Estado o los colectivos locales, camaras de comercio u
organizaciones profesionales.

En el gréfico siguiente podemos observar cual es la participacién por sexos en
“stages” de Formacion Continua durante el afio 1993 en los paises europeos.

Grafico 2.5. Participantes en cursos de F.C. en el conjunto de las empresas
segun sexo. 1993. %.
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Fuente: ECFC, Eurostat.
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Podemos destacar, a titulo de conclusiones, las siguientes caracteristicas, que
nos parece que resumen las principales tendencias de la situacion, desarrollo y
prospectiva de la Formacion Continua en el conjunto de los paises europeos.

1.

Heterogeneidad de la Formacién Continua en el conjunto de paises
europeos. Tal como muestra el grafico precedente, la participacion en practi-
cas de Formacién Continua alcanza niveles muy distintos en los diferentes
paises. En el proximo capitulo haremos referencia al marco comunitario
europeo respecto a la Formacion Continua. Sin embargo, todavia queda
lejos la via del consenso, tanto conceptual como practico, sobre el desarrollo
de la Formacion Continua. Cada pais ha desarrollado sus politicas, sus prin-
cipios sobre los cuales han construido una nociéon y modelo de Formacion
Continua. Llegar a un acuerdo a nivel comunitario es muy dificil, en parte
porque es todavia un fendmeno relativamente joven, pero progresivamente
adquiere mas importancia hasta situarse en el centro de las politicas de for-
macion, ya sea la dirigida a objetivos exclusivamente profesionales, o bien lo
que llamamos la educacion a lo largo de la vida, dirigida a objetivos mucho
mas amplios y que abarcan varios campos de la vida cotidiana de las perso-
nas.

. Situacion de polarizacion. Los niveles de formacion son mucho mas eleva-

dos entre la poblacion joven, que al mismo tiempo es la mas beneficiada por
la Formacién Continua. Son personas jovenes bien formadas las que mas se
forman, creando asi una polarizacién entre los grupos mas jévenes y los
mas adultos. La Formacién Inicial (FI) de la poblacién parece mostrarse
cada vez mas importante para el futuro acceso a la Formacién Continua. La
clave de la Formacion Continua esta, pues, en la Formacion Inicial. El
aumento del nivel de formacion de la poblaciéon en el curso de la vida es
marginal: éste solo se observa con los jovenes con niveles de formacién
superior, y en ciertos paises nordicos y germanicos (Moébus 1999). En el
resto de paises parece ser que a los 30 afos (aproximadamente, depende
de los niveles de formacion) la poblacion deja de formarse, dando por com-
pletada su etapa de educacion inicial. A partir de aqui varian muy poco los
niveles de formacién de la poblacion.

. Se nota una evolucion positiva hacia sistemas nacionales de FC, basados

en interacciones organizadas y coherentes y con la implicacion de varios



agentes sociales y los poderes publicos en la apertura y funcionamiento de
la Formacioén Continua (M6bus 1999). Esta evolucion esta dando un lugar
central al papel que debe cumplir la FC en el futuro, como clave para afron-
tar los retos de adaptacidén necesaria a los cambios tecnolégicos, sociales y
econdmicos que nuestra sociedad esta viviendo.

4. En relacion con la iniciativa referente a la Formaciéon Continua, los paises
que mas desarrollan Formacion Inicial de tipo profesional tienden a favore-
cer mas el desarrollo de la FC, no con objetivos profesionales, sino dejando
la formacién a la iniciativa individual (muy poco orientada exclusivamente a
una profesion). Por otra parte, en los paises dominados por una Formacién
Inicial de tipo general, la Formacién Continua tiende a estar orientada a
objetivos profesionales a iniciativa de la empresa (M6bus 1999).

En los debates comunitarios actuales, la educacién adquiere una dimensién mas
amplia que en tiempos pasados, al extenderla no sélo al marco de la educacién ini-
cial, sino al de la educacién continua. La educacion, en su sentido mas amplio, vin-
cula la Formacion Inicial y la Formacion Continua.

En el informe de la Comision sobre los Futuros objetivos de los sistemas educa-
tivos (2001) se plantean tres objetivos basicos: el primero hace referencia a la cali-
dad y eficacia de la educacion y formacién. Asi, la Formacién Inicial deber ir dirigida
especialmente no sélo al aprendizaje de las nuevas tecnologias de la informacion,
sino muy especialmente a una educacion en los valores culturales y de la ciudada-
nia. Se apuesta por un vinculo mas fuerte entre los sistemas educativos y el mundo
empresarial, buscando la implicaciéon de éstos ultimos en materia educativa.
Finalmente, y muy ligado con el segundo objetivo, la Formacion Inicial debe prepa-
rar a los alumnos para que continuen aprendiendo a lo largo de toda la vida.

Y este parece ser precisamente el mensaje y la preocupacion central de las poli-
ticas comunitarias: el acceso a la formacién para todos y a cualquier edad, a través
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del desarrollo de los sistemas de Formacién Continua. Se apunta hacia la democra-
tizacion de la educacion que facilite un derecho universal al acceso a la formacion
permanente. El cambio demografico que nuestras sociedades experimentan (el
numero de gente joven es muy reducido) llevan a impulsar de forma mas contun-
dente la formacién a lo largo de toda la vida especialmente para la poblacién mas
adulta. El informe apunta que la solucidon debe pasar por democratizar la educa-
cion, y hace referencia especial a la educacion de nivel superior. Una ultima preo-
cupacion para hacer realidad la formacion a lo largo de toda la vida es que la oferta
se adapta a las necesidades de la poblacién, especialmente la adulta, y que permi-
te conciliar formacion y vida familiar.

Un ultimo objetivo marcado en el informe es abrir los sistemas educativos europeos
al resto del mundo, promover los intercambios educativos entre paises, y facilitando
la movilidad geografica.

En otro informe comunitario, el Memorandum sobre el aprendizaje permanente, se
concretizan los objetivos y mensajes clave de lo que debe devenir la Formacion
Continua en el marco europeo. La definicion que se presenta de formacion a lo
largo de toda la vida (LLL)"? es bastante amplia: toda actividad de aprendizaje
util realizada de manera continuada con objeto de mejorar las cualificaciones,
los conocimientos y las aptitudes.

La transicion hacia una sociedad del conocimiento debe ir acompanada del LLL
para que pueda tener éxito, y el informe apunta que es responsabilidad de cada
pais, y no solo a nivel comunitario, fomentar las politicas de desarrollo de los siste-
mas de Formacion Continua, ya que el LLL concierne al futuro de todos, pero de
modo exclusivamente individual. El informe destaca que los paises deben desarro-
llar estas estrategias de forma conjunta, es decir, establecer ambitos de coopera-
cion entre ministerios, autoridades publicas y otros tipos de agentes sociales e insti-
tuciones. Se aboga por la creacion de una red que estructure la Formacion
Continua en cada pais. En definitiva, esta perspectiva introduce la idea de una
o6smosis gradual que permite apreciar la complementariedad de los diferentes tipos
de aprendizaje, el formal, no formal e informal, y crear redes abiertas de oferta y
reconocimiento de la formacion.

2| ifelong Learning



El debate en torno a la Formacion Continua es central y se observa como la
solucion a corto y a largo plazo para afrontar los retos de una sociedad basada en
el conocimiento, la informacion, las competencias y la competitividad. La educacion
debe permitir comprender y aprender en este nuevo modelo de sociedad. Asi, dos
objetivos principales son promover la ciudadania activa y mejorar la empleabili-
dad. Estos fines buscan, en ultimo término, evitar la exclusion social de las capas
sociales con mas riesgo de quedarse fuera de la esfera tanto profesional como
laboral. Tal como se concluy6 en el Consejo de Lisboa, los sistemas de educacion y
formaciéon deben adaptarse a las nuevas realidades del siglo XXI, y "la educacién
permanente constituye una politica esencial para el desarrollo de la ciudadania, la
cohesidn social y el empleo."

Se trata el tema de la polarizacién, en tanto que hay mas gente que prolonga su
educacién y formacién, pero aumenta la disparidad entre aquellos que gozan de
una cualificacion suficiente para mantenerse activos en el mercado de trabajo y los
que quedan profesionalmente excluidos. La poblacién europea también esta enve-
jeciendo rapidamente. §Como va a cambiar esto la composicion de la poblacion
activa? Se insiste que la educacion y la formacion permanente son la mejor manera
de ayudarnos a asumir el reto del cambio.

La formacidén permanente considera todo el aprendizaje como un proceso conti-
nuo e ininterrumpido durante todo el ciclo vital. Una educacion basica de alta cali-
dad para todos, desde la infancia, es la premisa esencial. Una buena
Formacion Inicial es un requerimiento para la FC, ya que se debe garantizar que
han "aprendido a aprender”, y que tienen una actitud positiva hacia el aprendizaje.
La motivacién individual para aprender y la variedad de las ofertas de aprendizaje
son las claves fundamentales del éxito de la formacién permanente. El informe
sefala que "es esencial incrementar tanto la demanda de formacion como la
oferta, especialmente para aquellos que hasta ahora menos se han beneficia-
do de la educacién y la formacién". Se aboga por un sistema de educacién y for-
macion que se adapte a las necesidades y expectativas individuales, y no al contra-
rio. Se destacan tres categorias basicas de aprendizaje: el aprendizaje formal, el no
formal y el informal. La formacion informal y la no formal son las que mejor pueden
conciliar los objetivos del LLL, puesto que la Formaciéon Continua debe desvincular-
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se de un tipo de educacion escolar, es decir, la formacion adquiere un marco muy
amplio: formarse en cualquier momento de la vida, en cualquier lugar y "de cual-
quier modo" (en términos de tipos de aprendizajes: formal, no formal e informal).
Asi, no hablamos unicamente de formacién a lo largo de toda la vida, sino que lo
extendemos a la dimensién de "a lo ancho de la vida". La dimension de amplitud
hace mas patente la complementariedad de los aprendizajes formal, no infor-
mal e informal.

No obstante, tal como sefala el Memorandum, el aprendizaje permanente sigue
siendo definido de modos muy diversos en contextos nacionales diferentes, y con
objetivos distintos. Las ultimas publicaciones disponibles sugieren que las definicio-
nes siguen siendo bastante informales y pragmaticas, y se relacionan mas con la
accién que con la claridad de conceptos o términos legales. El impulso volvio a las
agendas politicas a partir de los 90 con la preocupacion para mejorar la empleabili-
dad y la adaptacién de los ciudadanos ante los elevados niveles de desempleo
estructural, que afectaron sobre todo a los trabajadores menos cualificados y mas
viejos. Actualmente se esta produciendo un movimiento perceptible hacia politicas
mas integradas que combinan objetivos salariales y culturales con el fundamento
economico de la formacién permanente. Han crecido las divergencias entre la
mayoria de la sociedad y los ciudadanos en peligro de sufrir exclusion social a largo
plazo. La educacién y la formacién tienen ahora mas importancia que nunca a la
hora de influir en las posibilidades que tienen los ciudadanos de empezar, situarse
y mejorar en la vida.

Finalmente, mencionaremos los seis mensajes clave que el informe Memorandum
propone, los objetivos que se definen en cada uno de los mensajes, y destacare-
mos algunas iniciativas que se estan llevando a cabo en relacion con cada uno de
ellos. Asimismo, en cada punto, se indicaron algunos temas para el debate futuro,
que se sefialan también aqui.

Mensaje clave 1. Nuevas calificaciones basicas para todos
El objetivo es garantizar el acceso universal y continuo a la formacién, con

objeto de obtener y renovar las cualificaciones requeridas para participar de
forma sostenida en la sociedad del conocimiento.



Este primer objetivo es un llamamiento al "aprender a aprender”. El derecho a la
formacioén parece ser crucial entre los objetivos prioritarios que se han ido mencio-
nando a lo largo del informe, y sobre todo dar una segunda oportunidad a aquellos
que, cualquiera que sea la razén, no hayan podido acceder a unos niveles minimos
de cualificacion.

Temas de debate:

- ¢ Puede contemplarse un derecho individual para todos los ciudadanos a
adquirir y actualizar sus cualificaciones mediante la formacién permanente?.

- La iniciativa eLearning se ha fijado el objetivo de dotar de una "cultura digi-
tal" antes de que acabe el afio 2003, a todos los alumnos que salgan de la
escuela. ¢ Cuales son los ambitos prioritarios de actuacion para los grupos
de ciudadanos -jévenes y viejos- que se encuentran al margen de la revolu-
cion digital?.

- ¢, Como podra desarrollarse un marco comun europeo para definir las nue-
vas cualificaciones basicas requeridas para participar activamente en la
sociedad y en la economia del conocimiento tal como propone el punto 26
de las conclusiones de Lisboa?.

- Se invita a los Estados Miembros a "asegurarse de que los jovenes conclu-
yan la educacion obligatoria y a facilitar el acceso de las personas adultas a
la formacion, especialmente en el caso de los trabajadores de edad, trabaja-
dores a tiempo parcial o temporales y desempleados. ;Qué medidas serian
adecuadas y eficaces para lograr estos objetivos, y para actualizar cualifica-
ciones?.

- ¢, Qué métodos serian eficaces para detectar y atender las nuevas necesida-
des de cualificaciones que surjan?.

Ejemplo de practicas concretas:
- Suecia, AEI Adult Education Initiative, julio 1997-julio 2002.
- Proyecto Youthstart - Gemeente Groningen, noviembre 1995, aun en mar-
cha.

Mensaje clave 2. Mas inversiéon en recursos humanos

El objetivo es aumentar visiblemente la inversion en recursos humanos,
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para dar prioridad al capital mas importante de Europa: sus ciudadanos y ciu-
dadanas.

El informe sefiala que no sélo debe aumentar la inversién en recursos humanos
y hacerla mas transparente, sino que se debe plantear qué se considera exacta-
mente como inversidon. Hay varios dispositivos que se proponen para avanzar en
este sentido: establecer unos acuerdos marco para la Formacion Continua, y ofre-
cer una especie de recompensa o premio a aquellas empresas especialmente
avanzadas.

Este objetivo es hacer referencia especial a la iniciativa individual y a la creacion
de incentivos para el desarrollo individual. Estos son los ejemplos que se mencio-
nan en el informe: una contabilidad personal del aprendizaje, que incitaria al ciuda-
dano a participar en el coste de su propio aprendizaje mediante ahorros y depdsitos
especiales a los que se afadirian sumas equivalentes o complementarias proce-
dentes de fondos publicos o privados. O bien regimenes corporativos que conce-
den al personal cierta cantidad de tiempo o de dinero para cursar estudios de su
propia eleccion o que se consideren oportunos para su trabajo.

En algunos Estados Miembros se ha negociado para los trabajadores el derecho
a permisos pagados para formacion. Hay empresas que dan en permiso parental la
oportunidad de participar en cursos de actualizacion de las cualificaciones durante
Su ausencia.

Ademas, en la préxima década se debera prestar especial atencioén a los traba-
jadores de mas de 35 afios cuando se hable de formacién en el lugar de trabajo o
relacionado con la actividad profesional. Esto se debe en parte a que las tendencias
demograficas van a incrementar la importancia estratégica de los trabajadores de
mas edad. Por otra parte, la participacion en cursos de formacién permanente de
estos trabajadores, especialmente cuando estan menos cualificados y desempenan
tareas de menor nivel, esta en claro descenso.

Temas de debate:
- ¢,Cudles son los métodos mas prometedores para incitar a los ciudadanos a

cofinanciar y controlar su propio proceso de formacion y facultarlos para que
asi lo hagan?.



- ¢, Como pueden utilizarse eficazmente los Fondos Estructurales y en espe-
cial el FSE, para canalizar la inversién hacia infraestructuras, creando cen-
tros de formacion e instalando modernos equipos de TIC? ;En qué medida
pueden ayudar estos recursos a lograr que la calidad de la educacion y la
formacion publicas no vaya a la zaga de las alternativas privadas?

Ejemplo de practicas concretas:

- ADAPT: EU Jobrotation (a escala europea). El punto de partida esta en las
empresas y en sus necesidades de formacion derivadas de la introduccion
de las nuevas tecnologias, de los cambios organizativos o de los procesos
de internacionalizacion. El principio en el que se basa es: el empleado parti-
cipa en una actividad de formacién suplementaria, mientras que una perso-
na en paro le sustituye temporalmente en su puesto de trabajo tras haber
recibido la formacion correspondiente.

- Investors in people, Reino Unido, iniciado en 1991, aun en marcha.

Mensaje 3. La innovacion en la ensefianza y el aprendizaje

Objetivo: Desarrollar métodos y contextos eficaces de ensefanza y apren-
dizaje para la Formacion Continua a lo largo y ancho de la vida.

Estos ambitos de ensefianza deben incluir especialmente las nuevas tecnolo-
gias de la informacion, pero también la ensefanza para una sociedad cada vez
mas multicultural y con mas elementos de diversidad. Asimismo, las politicas de
igualdad de oportunidades deben incluirse en todos los contextos didacticos.

Temas de debate:

- ¢Como se pueden combinar eficazmente el desarrollo de las pedagogias
basadas en las TIC con la mejora e innovacién en las Humanidades?

- Los cursos de formacion y las cualificaciones para los educadores y forma-
dores que vayan a trabajar en los sectores no formales estan subdesarrolla-
dos en toda Europa. ¢ Qué puede hacerse para mejorar esta situacion, inclu-
yendo también una posible cooperacion europea?
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Ejemplo de practicas concretas:

- Socrates, a escala transnacional, 1997-1999: MIWEUL- Making it work:
European -universities and LLL. Proyecto centrado en el analisis del desa-
rrollo de instituciones de educacién superior como centros de aprendizaje
permanente en cuatro paises europeos; formulacion de politicas, orientaciéon
del aprendizaje permanente y obstaculos para el desarrollo futuro; determi-
nacién de similitudes y diferencias entre los paises europeos, ...

- European Network of Innovative Schools (ENIS), a escala europea.

Mensaje 4. Valorar la formacion

Objetivo: Mejorar significativamente las maneras en que se entienden y se
valoran la participacion en el aprendizaje y sus resultados, sobre todo en lo
que ataie al aprendizaje no formal e informal.

Se destaca la idea de que en un contexto de competitividad, los titulos, certifica-
dos y cualificaciones son una referencia importante tanto para los empresarios
como para los trabajadores, en el mercado de trabajo y en la empresa. Hay una
demanda creciente de mano de obra cualificada y la demanda de formacion reco-
nocida es mayor que nunca. Se destaca principalmente la idea de establecer un
sistema de reconocimiento y validacidn de las competencias, hacerlas mas transpa-
rentes, identificables y exportables dentro de la Unién Europea.

Temas de debate:

- Las formas innovadoras de evaluacién y reconocimiento son un area de
actuacion prioritaria. ; Qué hay que hacer para establecer sistemas eficaces
de certificacion del aprendizaje empirico previo en todos los Estados miem-
bros? ¢ Como pueden establecerse sistemas adecuados para reconocer las
competencias obtenidas en contextos no formales e informales, como las
asociaciones juveniles y de la comunidad?

- Una serie de instrumentos de evaluacion y reconocimiento han sido elabora-
dos (ECTS, sistema de transferencia de créditos europeos, Europass, SVE,
ECDL, y el eLearning. ;Como pueden estos instrumentos tan variados
ampliarse y desarrollarse de forma coherente? ; Qué margen de maniobra
puede haber para una amplia iniciativa basada en los créditos con el objetivo
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de definir un modelo europeo comun de curriculum vitae tal como propone el
punto 26 de las conclusiones de Lisboa?

- ¢, Qué medidas deben adoptarse para lograr mejorar el reconocimiento de
las cualificaciones, los conocimientos y las aptitudes para facilitar la movili-
dad y el aprendizaje permanente?

Ejemplo de practicas concretas:

- Prior Learning Assessment, EE.UU, iniciado en1994, aun en marcha.
- Bilan de compétences, Francia, inciado en 1985, aun en marcha.

Mensaje 5. Redefinir la orientacion y el asesoramiento

Objetivo: Lograr que todos los ciudadanos de Europa, a lo largo de su
vida, puedan acceder facilmente a una informacién y un asesoramiento de
calidad acerca de las oportunidades de formacién.

Las trayectorias educativas, formativas y profesionales han cambiado mucho
respecto al pasado, donde la gente s6lo pasaba una vez en su vida por cada una
de estas vias. Hoy en dia, estas tres vias deben estar en contacto permanente, y
debe ser facil acceder de una a la otra. Por este motivo se incide tanto en la impor-
tancia de unas buenas politicas de asesoramiento e informacion.

El informe indica que muchos servicios de orientacion han sido privatizados y las
propias empresas han empezado a invertir en servicios de orientacion para sus
empleados. No obstante, sigue siendo responsabilidad del sector publico acordar y
fijar las normas minimas de calidad y definir las cualificaciones para suministrar
estos servicios, los cuales deben tener en cuenta cada vez mas las necesidades y
expectativas de la poblacion.

Temas de debate:

- ¢, Qué mejoras son necesarias para ofrecer bases de datos europeas interco-
nectadas sobre las oportunidades de formacién permanente? ;Cuales son
las consecuencias del nuevo concepto de "educacion sin fronteras" -es
decir, de la posibilidad de aprender en un pais a partir de otro- para los ser-
vicios de orientacion y asesoramiento?
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- ¢, Qué se puede hacer para mejorar y modernizar la Formacion Inicial y conti-
nua y la evolucion de las carreras de los profesionales de la orientacion y el
asesoramiento?

Ejemplo de practicas concretas:

- Proyecto Leonardo da Vinci, EURO PRO-FILES, a escala transnacional.
- SkillNet.ca, Canada, iniciado en 1993.

Mensaje clave 6. Acercar el aprendizaje al hogar

Objetivo: Ofrecer oportunidades de formacién permanente tan préximas a
los interesados como sea posible, en sus propias comunidades, y cuando
proceda, con el apoyo de las tecnologias de la comunicacion. El aprendizaje
permanente como motor de la regeneracion local y regional.

Temas de debate:

- El punto 26 de las conclusiones de Lisboa propone que se conviertan las
escuelas y centros de formacion en centros locales de aprendizaje polivalen-
tes, todos ellos conectados a Internet y accesibles a personas de todas las
edades. ;Qué medidas pueden ofrecer vias de progreso prometedoras y
ejemplos de practicas concretas?

¢, Qué posibilidades hay de promover cooperaciones descentralizadas en
materia de aprendizaje permanente mediante el establecimiento de vinculos
mas estrechos entre instituciones a escala europea (Parlamento Europeo,
Comité de las Regiones, Comité Econémico y Social, Consejo de Europa)
que disponen de solidos contactos locales y regionales?

Ejemplo de practicas concretas:
- ADAPT: SES-NET (South East Scotland Netweork for Education and

Training), a escala transnacional, septiembre de 1998-junio de 2001.
- Centros de Aprendizaje, Australia, iniciado en 1998, aun en marcha.



A nivel comunitario se estan empezando a realizar las primeras iniciativas para lle-
var a cabo las conclusiones del Consejo Europeo de Lisboa. Estas se pueden resu-
mir en las siguientes propuestas:

- Informe sobre los sistemas educativos europeos, incluido el aprendizaje per-
manente. Dicho informe sera presentado al Consejo Europeo que presidio
Suecia en primavera de 2001.

- eLearning, que forma parte de una iniciativa mas amplia (eEurope), tiene por
objetivo mejorar la infraestructura digital de los centros, dotar a los profeso-
res y alumnos de materiales, cualificaciones y ayuda técnica para llevar a
cabo esta iniciativa. El desarrollo de las TIC tendra influencia en la realiza-
cion de la Formacién Continua, ya que facilitara mas medios para aprender y
en distintos sitios, se abriran centros locales conectados a redes informati-
cas para publicos de todas las edades.

- Pasarela para el espacio educativo europeo. La pasarela, junto con la base
de datos EURES, debe facilitar informacion a nivel europeo sobre empleo y
formacion.

- Modelo europeo comun de curriculum vitae. Se propone un modelo comun
de CV para hacer mas transparente la experiencia laboral y trayectorias for-
mativas realizadas para facilitar asi la movilidad en Europa.

- Plan de accion para la movilidad. Este plan de accion viene dada por la pro-
puesta presentada por la Comisién de "recomendacioén relativa a la movili-
dad". Este plan de accion se elabora a iniciativa de la Presidencia francesa.

- Foro europeo para la transparencia de las cualificaciones. La Comisién
seguira trabajando para establecer redes, agencias descentralizadas y otros
mecanismos disponibles para facilitar la transparencia de cualificaciones en
el desarrollo de la Formacion Continua.

- Fomento del espiritu empresarial y la competitividad (presentado por el
grupo operativo BEST). Este es un programa que incluye medidas de forma-

cion y educacion en este ambito.
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de toda la vida como clave para afrontar muchos retos futuros y para solucionar
problemas que cada dia son mas patentes en nuestras sociedades: polarizacién
entre grupos jovenes y muy formados frente a un grupo creciente de adultos poco
formados, lo que conduce a problemas de exclusion social y profesional. Estara por
ver si esta ambiciosa compilacion de objetivos y retos que deben caracterizar la
Formacion Continua en Europa tomara forma practica y se concretizara no sélo en
proyectos puntuales, sino en practicas habituales.



La Formacion Continua en el marco
espafniol

il T — —
Légicas institucionales y usos

individuales de la Formacion
Continua er Espafia







La parte primera la hemos dedicado a la reflexion sobre el marco tedrico en el que
se inscriben los elementos de contexto de los mercados de trabajo en general, y de
la importancia de los mercados de las competencias en estos nuevos mercados en
particular. Asimismo, hemos analizado los modelos tedéricos de referencia donde se
encuadra la relacién entre la oferta del sistema escolar y la demanda del sistema
productivo. Por una parte encontramos el modelo proveedor-cliente basado en el
adecuacionismo y por lo tanto en la nocién mercantilista de la educacién, modelo
que se puede definir en términos de intercambio de titulos por puestos de trabajos
adecuados a estos titulos, y por otra, el modelo de los ajustes basado en las com-
petencias. Es en esta linea donde se inscribe nuestra investigacion.

En la parte segunda hemos introducido aspectos sobre la Formacion Continua
en un marco europeo y hemos situado el caso de Esparfia dentro de este contexto.
Hemos puesto especial énfasis en la relacion entre la Formacion Inicial y la
Formacion Continua en Europa analizando los distintos sistemas de Formacion
Profesional en cada uno de los paises europeos. Hemos utilizado los datos que nos
ofrece la Encuesta Comunitaria de Formacion Continua realizada en 1993 para
comparar la situacién de los distintos sistemas y el desarrollo de la FC en un con-
texto europeo. Finalmente, en el ultimo capitulo de esta segunda parte, hemos inci-
dido en las propuestas que se estan debatiendo actualmente a nivel comunitario en
relacion con la FC. Para este fin nos han sido utiles los ultimos informes de la
Comision Europea en relacién con el desarrollo de los sistemas educativos
europeos y el Memorandum sobre la FC.

Habiendo situado las coordenadas tedricas de la Formacion Continua, y las con-
textuales sobre Espafa, en un marco europeo, en este capitulo vamos a ver qué
sucede con la Formacién Continua en el marco espafnol. Primero buscaremos una
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definicion o concepto que se adecue a la nocién de lo que llamamos FC y su tipolo-
gia. Desde una perspectiva institucional, describiremos después cual es el marco
en el que se inscribe la Formacion Continua en Espafia. Asi sera de referencia obli-
gada FORCEM (como institucion tripartita que financia y regula cursos de forma-
cion a y para las empresas), las Universidades (como centros con cada vez mayor
recepcion de matriculados en ensefianzas de terceros ciclos, como postgrados,
masters y cursos de doctorado) y centros de Formacién Profesional, y la Formacién
Profesional Ocupacional, cuyos cursos han dejado de estar dirigidos exclusivamen-
te a la poblacién desempleada. Por ultimo, y partiendo de las fuentes disponibles de
informacion estadistica, vamos a analizar los comportamientos de la poblacion acti-
va respecto a la formacion a lo largo de toda la vida (a través de la explotacion de la
EPA, Encuesta de Poblacién Activa 2000), los comportamientos de las empresas
(Encuesta de Formacion Profesional Continua 1993, dirigida a las empresas) y por
ultimo los comportamientos de las instituciones que financian o producen FC (FOR-
CEM, Universidades, FPO).

El concepto de Formacion Continua puede ser definido de formas muy distintas,
y todavia no se ha llegado a un consenso, ni a nivel de Espafia ni a nivel europeo.
Tal como subraya Tessaring en Formacion para una sociedad en cambio, infor-
me acerca de la situacion actual de la investigaciéon sobre la Formacién
Profesional en Europa (1998) "resulta bastante dificil recoger en una imagen
exacta las diferentes formas de la FC que se ofrecen en los Estados miembros. Ello
se debe no sélo a que los datos no estén consolidados ni sean completos, sino tam-
bién a que no existe una definicion consensual de FC", y citando concretamente a
Bransma/Kessler/Muinch (1995) afiade "para la comunidad flamenca de Bélgica,
para Grecia, Italia, Paises Bajos, Espaina y el Reino Unido simplemente no existe
una definicién de la FC". Sin embargo, el CEDEFOP ha recogido una compilacién
de definiciones nacionales de la FC. La Formacion Continua en este contexto se
define de la siguiente forma:

Término utilizado en sentido amplio para referirse a las actividades formati-
vas que se programan y desarrollan en orden a la actualizacion de conoci-
mientos de quienes ejercen una profesion o tienen una ocupacion. Permiten
la adaptacion de las personas al cambio de las técnicas y de las condiciones



de trabajo y hacen posible su promocién profesional o el cambio a otra acti-
vidad. El término legal es Formacion Profesional Ocupacional; sin embargo,
este término suele circunscribirse a las actuaciones formativas a favor de las
personas paradas, mientras que el término Formacién Profesional Continua
o Formacién Continua se utiliza mas como equivalente a las actuaciones for-
mativas de los trabajadores ocupados (Glosario de la Formacion Profesional
CEDEFOP, 1996.)

Desde las empresas, el concepto de FC es bastante mas restringido. Asi, en la
encuesta realizada a las empresas en 1993, se entiende por Formacion Continua:

El conjunto de actividades formativas llevadas a cabo por las empresas y
dirigidas a sus trabajadores, siempre que cumplan los siguientes requisitos:
deben estar financiadas por las propias empresas, ya sea directa o indirecta-
mente, de forma total o parcial, y tener como objetivo la formacién de los tra-
bajadores en cuanto a mejorar o adaptar sus capacitaciones profesionales,
sus conocimientos o sus calificaciones, condicionando que tengan relacion
con la actividad o profesion que realicen o se prevea vayan a realizar en el
futuro en la propia empresa.

Este concepto es muy restrictivo, en tanto que limita mucho los campos de for-
macion. Excluye las personas no ocupadas o los trabajadores y trabajadoras no
asalariados, asi como las formaciones que reciben las personas ocupadas fuera del
marco de la empresa y financiadas por ellas mismas, o incluso Acciones formativas
en las que participan las empresas, pero que no tienen relacion directa o no estan
orientados especificamente al desempefo de las funciones del trabajador y trabaja-
dora dentro de la empresa.

El concepto de Formacion Continua plantea multiples problemas al entremez-
clarse en ella situaciones de formacion reglada y no reglada, situaciones de forma-
cion formal e informal y, sobre todo, por las dificultades para definir de manera neta
el limite de la Formacion Inicial. Esta variedad de propuestas va a condicionar de
forma crucial las informaciones proporcionadas por las fuentes disponibles y las
posibilidades de analisis sobre las practicas de Formacion Continua.

Para nuestro trabajo consideraremos Formaciéon Continua cualquier tipo
de formacion formal (reglada o no reglada) que las personas en edad de tra-
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bajar realicen después de un periodo de ruptura con la Formacion Inicial. Asi,
tendremos que considerar este concepto de Formaciéon Continua partiendo
de las categorias de edad y nivel de estudios de la poblaciéon que analizamos.

Historicamente, en Espafia la Formacién Continua ha sido esencialmente infor-
mal. Es decir, ha habido una larga tradicion del "learning by doing" o lo que llama-
mos "aprender trabajando" (Kohler, 1994). Esta formacion informal (a través de la
experiencia) ha reemplazado en buena medida a la Formacion Profesional explicita
e incluso a la Formacion Inicial, lo que explicaria, al menos en parte, la escasa tra-
dicién de la Formacién Continua que ha habido en nuestro pais.

Las empresas espafiolas, timidamente y de forma muy heterogénea segun el
tamano, sector de la empresa y la pertenencia a una red, van introduciendo la
Formacion Continua como un componente de su politica de recursos humanos,
aunque en buena parte la Formacion Continua de caracter técnico asociada a la
innovacion tecnolégica esta incorporada como un servicio pos-venta a la compra de
nuevas tecnologias y, por tanto, no registrada como tal.

Los personas, especialmente las mas formadas y las mas jévenes, han empeza-
do a realizar en las ultimas décadas formaciones extraescolares durante y después
de su Formacién Inicial como complemento de ésta y en gran medida en proporcion
al nivel de Formacion Inicial adquirida (Planas, CEDEFOP). Asi, y como veremos
en los datos analizados de la EPA, son las personas mas jovenes y con niveles de
cualificaciones mas altos las que con mayor frecuencia realizan formacion después
de haberse producido una ruptura con la Formacion Inicial.

La Formacion Continua no se institucionaliza hasta 1992 cuando se firma el
Acuerdo Tripartito, que da origen a FORCEM (Fundacién para la Formacion
Continua). Sin embargo, la FC no se institucionaliza unicamente a través de FOR-
CEM, sino que debemos destacar de forma importante las practicas de institucio-
nes de Formacion Inicial como los centros de Formacion Inicial y las universidades,
por su papel cada vez mas implicado en la Formacién Continua.



El desarrollo de los subsistemas de Formacién Profesional en Espafia se ha visto
modificado de forma sustancial como resultado de los cambios en la regulacién de
la Formacion Continua durante el periodo 1990-1998. Los mayores cambios son
tres:

1. Una nueva regulacion de la Formacion Profesional Reglada (FPR).

2. La separacion formal de la Formacion Ocupacional (FO, dirigida a desem-
pleados) y la Formacién Continua (FC, dirigida a la poblacion ocupada)™ .

3. La implantacién de los certificados de cualificaciones profesionales, como
método de reconocimiento y validacion de las certificaciones y cualificacio-
nes (en proyecto).

Figura 3.1
sist o E i6n Profesional en Espai
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REGLADA OCUPADA POBLACION
DESOCUPADA
Dentra del sistema de FORCEM v los pragramas | Plan FIP (Formacion para
educacién reglado del Acuerdo Nacional de la insercidn profesional)
Gastanado por el Farmacdén Continua Gestionads por al
Mmistarnd de Educacion y | Acsuardo Thnpartilo Miristerio da Trabapo y
Cultwra (emprasas, sindicatos v Seguridad Social y el
CGobiemo) IMNEM, v FSE (Fondo
Social Europea)
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Esta separacion no es tan clara hoy en dia, puesto que la Formacion Ocupacional ofrece también cursos,

como veremos mas adelante, a poblacién ocupada.
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Formacién Continua en el marco FORCEM

FORCEM es el resultado del ANFC (Acuerdo Nacional de Formacion Continua),
firmado por los agentes sociales, patronales y sindicatos en 1992. Mas tarde, los
mismos agentes sociales firmaron el Acuerdo Tripartito de Formaciéon Continua con
la Administracion Central para dar efecto al Acuerdo Nacional. Este acuerdo permi-
te crear y regular las actividades llevadas a cabo por FORCEM.

El Acuerdo Nacional para la Formacion Continua articula dentro del sector
empresarial, de forma general, el tratamiento de la Formacién Continua como res-
ponsabilidad de los agentes sociales.

La Formacion Continua dentro de este marco no esta concebida como una
Formacion Profesional compensatoria para los trabajadores sin la Formacion Inicial
basica. De la misma forma, es importante destacar que los objetivos de la
Formacion Continua no hacen referencia al cambio profesional de los trabajadores
en sus trayectorias profesionales, ni tampoco se entiende la Formacion Continua
como respuesta a las situaciones de movilidad interna de los trabajadores dentro
del mercado de trabajo. En este sentido, la FC adquiere una definicion de caracter
mas técnico-productivo dentro del marco de la empresa. EI ANFC, a través de
FORCEM, fomenta y desarrolla los programas de FC promovidos por las empresas.
Asi, la mayor parte de la Formacion Continua referida a cursos de informatica o de
idiomas se llevan a cabo normalmente fuera del marco FORCEM.

Puesto que la FC en el marco FORCEM esta orientada a las empresas, deviene
una accion decidida y controlada por las esferas manageriales de las mismas, quie-
nes pueden regular los contenidos, los requerimientos de acceso, y las distintas for-
mas de reconocimiento de la formacién adquirida.

El ANFC establece los siguientes proyectos de formacion:

- Programas de formacion para empresas, dirigidos a las empresas con mas
de 200 trabajadores/as

- Programas agrupados, dirigidos a las empresas con menos de 200 trabaja-
dores/as, que se agrupan con otras empresas para reunir como minimo 200
trabajadores/as.

- Programas Intersectoriales



- Permisos individuales de Formacion, actividades de formacion que deben
ser reconocidas y validadas con certificaciones oficiales.

El Acuerdo Tripartito complementa el Acuerdo Nacional, y establece y regula la
financiacion para llevar a la practica el Acuerdo Nacional. Esta financiacion esta
fijada a través del impuesto de Formacion Profesional (0°7%) que pagan las empre-
sas a la Seguridad Social. El Acuerdo establece la distribucién del impuesto en dos
partidas: la formacién para la poblacion ocupada y la formacién para la poblacion
desocupada. La distribucion del impuesto para financiar acciones de formacion, a
partir de la implantacion del Acuerdo, ha sido la siguiente:

Tabla 3.1: Distribucion de la cuota de Formacion Profesional

Afo Formacidn para los Formacion para los
ocupados desocupados

1993 010 % 060 %

1994 020 % 0320 %

1995 025 % 0°45 %

1996 030 % 0740 %

1997 0’35 % 0'35 %

Fuente: ICE- UAB La interrelacion de los tres sistemas de [Formacion
Profesional en Espana.

EL ANFC significa un importante paso hacia el proceso de institucionalizacién
de la Formacién Continua tanto para las empresas como para las personas, dado
que define un marco administrativo amplio y global. Este marco también esta funda-
mentado por un sistema estable y regulado de financiacién. Finalmente, el sistema
de financiacion publico permite ampliar los recursos disponibles para la FC, lo que
significa un mayor aumento de la demanda de FC por parte de las empresas y de
los agentes sociales.

A finales de 1996 se firmé el Segundo Acuerdo de FC asi como el Segundo
Acuerdo Tripartito con las mismas organizaciones (Sindicatos: CC.00, UGT, y

CIG, y patronales: CEOE y CEPYME) con la Administracién Central.

A diferencia del Primer Acuerdo, este Segundo se extendié mas al ambito de los
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trabajadores, en cuanto dedica mas atencion a la iniciativa de éstos y de los sindi-
catos en relacion con la FC. Ademas, este Segundo Acuerdo introduce nuevos
cambios para facilitar e incorporar nuevos grupos, excluidos en el Primer Acuerdo.

Merece la pena comentar, en relacion con el desarrollo de estos Acuerdos, que
esta iniciativa puede ser interpretada como un primer paso hacia el proceso de ins-
titucionalizacion de la FC concebida como un subsistema de la Formacion
Profesional. Se ha hecho un esfuerzo de conciliacion por parte de las empresas y
los centros de formacion en relacion con los contenidos y los tipos de formacion, asi
como los esfuerzos para configurar mecanismos que permiten formalizar la FC: la
regulacion y el reconocimiento oficial de sus contenidos y niveles.

FPO — Formacion Ocupacional para la poblacion desocupada

La Formacion Ocupacional esta regulada por el Plan Nacional de Insercion
Profesional (Plan FIP), iniciado en 1985 y el que se ha ido actualizando de forma
permanente a través de varias normativas.

El programa FIP tiene como meta principal la formacion y la insercién profesio-
nal, la recualificacion profesional y la promocion de los trabajadores y trabajadoras.
El Plan FIP se realiza a través de los siguientes programas, regulados por la ley
1618/1990.

- FPO para la gente joven y desocupados a largo plazo

- Creaciéon de programas-contrato o acuerdos de colaboracion con los agen-
tes sociales

- Formacidén en alternancia para la poblacién desocupada menor de 25 afios

- Cursos para obtener el graduado escolar o el primer grado de Formacién
Profesional

- Programas en las areas rurales

- Cursos en aquellos sectores de reestructuracion de empresas para las per-
sonas empleadas o las autonomas

- Programas para mujeres que quieren reintegrarse en el mercado de trabajo.

- Cursos para los inmigrantes y emigrantes con discapacidad, partners de
cooperacion y Sociedades Limitadas, estudiantes que realicen programas
en otros organismos de formacion en otros estados miembros de Europa



En la reglamentacion de la Formacién Ocupacional tienen especial importancia
los Certificados de profesionalidad:

1. Para mejorar la transparencia en el mercado de trabajo y para facilitar la movi-
lidad de los trabajadores y trabajadoras, el Gobierno establece las trayectorias y el
curriculum minimos en cada especialidad que permita obtener el certificado de pro-
fesionalidad. Este certificado tendra caracter oficial y validez en todo el territorio
nacional.

2. El Ministerio de Trabajo y Seguridad Social elabora el Directorio Nacional de
Profesionalidad, paralelamente al Catalogo de Diplomas Profesionales, creados por
el Ministerio de Educacion y Cultura, con el fin de establecer un sistema de corres-
pondencia y reconocimiento de las cualificaciones entre la formacion dentro del sis-
tema educativo y la Formacién Profesional Ocupacional.

La Formacioén Continua en las Universidades

En este ultimo punto debemos hacer también referencia al papel de la Formacion
Continua en el marco de las Universidades. Aunque las Universidades no estén
incluidas en el sistema de Formacion Profesional en Espafia, en los ultimos anos,
se ha producido de forma gradual un incremento de la Formacién Continua en la
Universidad, como veremos mas tarde. No se puede olvidar este crecimiento, que
cada vez es mas importante, especialmente en los estudios de tercer ciclo. Asi, la
mayoria de Universidades espafiolas disponen de sus programas de FC regulados
por departamentos o escuelas de Formacién Continua dentro de la misma
Universidad.

Comportamiento de los individuos: Encuesta de la Poblacién Activa

En primer lugar disponemos de las informaciones sobre formacion referida a las
personas que nos proporciona la Encuesta de Poblacién Activa (EPA), de caracter
trimestral y con datos sobre una muestra del segundo trimestre de 2000 de la
poblacion espafiola mayor de 16 afios.
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A partir de la EPA disponemos de una serie de variables que nos parecen perti-
nentes para nuestro trabajo: edad, nivel de estudios terminados, realizacion de
estudios en el momento de la encuesta, realizacion de estudios en las ultimas cua-
tro semanas, tipos de estudios realizados y su duracion vy, por ultimo, finalidad de
los estudios. No disponemos en cambio de informacién sobre quién tomd la iniciati-
va a la hora de realizar Formacion Continua ni quién la financié. Por lo tanto, vamos
a enfocar nuestro analisis basicamente en dos direcciones: primero, definir una
tipologia sobre quién se forma y en qué momento de su vida y, segundo, definir una
tipologia sobre los motivos por los que la poblacién activa se forma.

La definicién operacional de la Formacién Continua a partir de las variables de la
EPA requiere en primer lugar un filtro de edad, que debe variar segun el nivel de
estudios y el tipo de Formacion Continua realizada, con la finalidad de establecer
una barrera que nos garantice la condicion de "ruptura con la Formacion Inicial". De
esta forma, establecemos tres grandes grupos de personas que potencialmente
pueden estar realizando Formacién Continua y sobre ellos vamos a establecer los
porcentajes de frecuencia en este tipo de formaciéon, manteniendo la informacién
sobre la heterogeneidad del tipo de Formacion Continua realizada.

Hemos considerado la variable "nivel de estudios terminados" como una de las
variables principales, puesto que el nivel educativo, como veremos, esta muy estre-
chamente conectado con el acceso de las personas a la Formacion Continua.

Hemos dividido los niveles de educacién en tres grupos. El primero esta forma-
do por las personas que no poseen ningun titulo académico, o las personas con un
nivel maximo de formacion primaria o secundaria elemental (lo que actualmente
corresponde a la ensefianza obligatoria). Considerado el grupo segun el tipo de for-
macion que esta realizando en el momento de la encuesta, partimos de dos tipos
de formacion, reglada o no reglada. Asi, consideramos que las personas jévenes
mayores de 20 afos realizando estudios reglados, y las personas jovenes mayores
de 16 realizando estudios no reglados quedan incluidos en el grupo de poblacion
activa que realiza Formacion Continua.

El mismo esquema se reproduce para los siguientes grupos. El segundo grupo
lo forman las personas con titulaciones maximas correspondientes a Bachillerato o
Formacion Profesional. En este nivel hemos considerado pertinente para incluirlo
en el grupo de PA realizando FC el grupo de personas jovenes mayores de 25 afios



que realizan estudios reglados, y las mayores de 20 afios que realizan estudios no
reglados.

Para el tercer grupo, que corresponde a los titulados universitarios, hemos con-
siderado que realizan Formacion Continua las personas mayores de 30 afios que
estan haciendo estudios reglados y las personas mayores de 25 que realizan estu-
dios no reglados.

Tabla 3.2: Porcentaje de Poblacién Activa realizando Formacién Continua
explicita por grupos de nivel de estudios (sobre los totales de cada grupo), en
1990, 1996 y 2000

Estudios ferminades  Tipo de formacion  Edad  Porcentaie Porcenfaje Povceniae
EFPA 7850 EFA 1586 EFA Z000

Sin estudios Reaglada +2{ 05 0'a 0'g
GRUPOT  primaria
Elemenial
(EBO) Mo reglada +18 06 0'g 12
Total 1'1 17 2'0
Bachilleraic Reglada +Z5 & a'g 45
GRUPOZ Eormacion
Frofesional
Mo reglada +240 2'8 4" 44
Todal a'e 10 a8'a
Titulados Reaglada +30 J'4 4 '3
GRUPOT \iniversitarios
Mo reglada +2Z5 2'8 T &1
TOTAL 6'2 111 11,4

Fuente: Calculos propios basados en la EPA de 1990, 1996 y 2000.
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Grafico 3.1. Evolucion de la poblaciéon realizando FC reglada por edades y
niveles de estudio - 2000 - % .
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Fuente: calculos propios basados en la EPA 2000.

Grafico 3.2. Evolucion de la poblacion realizando FC no reglada por edades
y niveles de estudio - 2000 - %
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Grafico 3.3. Evolucion de la poblaciéon realizando FC reglada y no reglada
por edades y niveles de estudio - 2000 - %
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Fuente: calculos propios basados en la EPA 2000.

Los resultados presentados en las tablas y los graficos precedentes son en algu-
na medida paraddjicos. Sin embargo, los resultados a partir de la Encuesta de la
Poblacién Activa corroboran en gran medida lo que ya veniamos afirmando dentro
del marco tedrico en los capitulos anteriores. La poblacién mas joven y con mayor
nivel de cualificaciones son los primeros (y con diferencia respecto a otros grupos
de edad) beneficiarios de Formacion Continua. La tabla 3.3 muestra esta polariza-
cion al acceso a la Formaciéon Continua por niveles educativos, resultando ser los
grupos mas titulados los que mayor acceso tienen a la formacion (11'4% sobre el
total de este grupo respecto al 2% de las personas menos tituladas en la EPA
2000). Las tres graficas siguientes, referidas al porcentaje de poblacion que reciben
formacion reglada, no reglada, y la suma de los dos, muestran también la polariza-
cion, no solo por niveles educativos, sino especialmente por grupos de edad. Como
se observa en la tabla siguiente, hay una diferencia muy marcada entre los diferen-
tes grupos de edad en cada nivel de cualificaciones.
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Tabla 3.4. Porcentaje de poblacion segun niveles de educacion y edades
en 2000

Grupo1 Grupe2  Grupo 3

1990 100 100 100
1996 134 133 242
2000 145 194 297

Fuente: calculos propios a partir de la EPA 2000.

Los mismos calculos se han realizado para EPAs de otros afios, como la de
1996, y la de 1990. Los resultados no varian de forma sustancial, pero si observa-
mos un pequefo descenso en los porcentajes de poblacién mayor de 50 afios que
esta realizando formacion en la EPA de 1996 y en la de 1990. Sin embargo, los
resultados nos muestran una diferencia importante en los porcentajes referidos a la
poblacién mas titulada. Mientras la poblacion que esta formandose en 1990 llega al
6'2% en el grupo de poblacion mas titulado, esta cifra se dobla para los préoximos
anos.

La tabla siguiente muestra la evolucién de la FC por grupos de estudios termina-
dos y por afos. No se han tomado como punto de partida los porcentajes sino el
numero de efectivos que realizan formacion en cada grupo. Se desprende de los
resultados la creciente polarizacion entre el grupo sin formacion o formacion prima-
ria (1) y los grupos mas formados (3) que acceden a realizar Formacion Continua.
El salto cuantitativo que estos datos representan pone de manifiesto que no sélo los
grupos mas formados son los que mas se continuan formando, sino que cuantitati-
vamente es también este grupo el que mas rapidamente aumenta en numero total
de efectivos a lo largo de los afos. Asi, la relacion de 100=145 en el grupo 1 con-
trasta de forma clara con la relacion del grupo 3 de 100-297. El numero de efectivos
en este grupo se ha multiplicado por 3 en 10 afios mientras que en el grupo 2 el
numero de efectivos se ha duplicado, y en el grupo 1 éstos han aumentado pero de
forma mas timida.



Tabla 3.5. Evolucion de los efectivos en FC por niveles de educacion y por
anos

Grupo1 Grupo2 Grupo 3

1990 100 100 100
1996 134 133 242
2000 145 194 297

Fuente: Calculos propios basados en la EPA 1990. 1996 y 2000.

Asi, aunque en los ultimos afnos la poblacién que se forma ha aumentado consi-
derablemente, también ha aumentado con ello la diferencia entre los grupos de
poblacion en el acceso a la formacién, polarizandose cada vez mas la poblacion
que se forma segun edad y nivel de estudios. Estos datos indican una cierta progre-
sion de la Formacién Continua congruente con el desarrollo econémico y con el de
los instrumentos disponibles para la Formacion Continua.

Tabla 3.6. Porcentaje de poblaciéon segun niveles de educacién y edades
en 1996

30-40 anos +50 afios
Grupo 1 (20-30 anos) {40-50 anos)
2'4% 0°'2%
Grupo 2 7'8% 0'8%
Grupo 3 14'1% 1'9%

Fuente: calculos propios a partir de la EPA 1996.

Tabla 3.7. Porcentaje de poblacion segun niveles de educacién y edades
en 1990

30-40 anos +30 anos
Grupo 1 {20-30 anos) {40-50 anos)
4" 1% 0’4
Grupo 2 T 0's
Grupo 3 10" 0's

Fuente: célculos propios a partir de la EPA 1990.
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Se concluye de estos resultados que, como ya intuiamos, no solo la Formacion
Inicial, sino también "el ser joven" son factores cruciales para el acceso a la
Formacion Continua. Las personas se forman principalmente en los primeros anos,
después de la entrada en el mercado de trabajo y tras una corta ruptura con la
Formacion Inicial.

Asi, la formacion a lo largo de toda la vida (LLL™ ) es menos amplia de lo que su
nombre podria hacer suponer y se concentra durante el primer periodo de la vida
activa. Ello se debe sin duda a factores multiples (los mas jovenes son los mas for-
mados, formarlos puede ser mas rentable pues tienen toda una vida por delante,
tienen mayor disponibilidad y mayores expectativas, etc.). Pero reducir o concentrar
el LLL a los primeros afos de la vida activa tiene consecuencias importantes: ; Qué
va a suceder con estos jovenes cuando dejen de ser jovenes? En los préximos
afos nos vamos a enfrentar a una situacién desconocida hoy en dia: una poblacion
que ya ha dejado de ser joven pero que cada vez esta mas formada que las gene-
raciones anteriores. La Formacion Continua vinculada a la formacion informal
adquirida con la experiencia y la antigiedad dejaran de ser sinénimos. La educa-
cién se prevé como un factor estructurador dentro del mundo ocupacional. La expe-
riencia pasara a ocupar un segundo plano, dejando paso a la Formacion Continua
como elemento innovador y prioritario.

Por otra parte y especialmente los grupos de personas mayores (0 mas jovenes
pero poco cualificadas) entran en una dinamica de circulo cerrado, puesto que a
partir de cierta edad es muy dificil volver atras y recuperar la Formacion Inicial que
a uno le falta y, por lo tanto, tampoco se puede acceder a la Formacion Continua
por falta de Formacion Inicial. En este punto nos deberiamos plantear qué tipo de
Formacion Continua recuperadora o realfabetizadora tenemos.

El siguiente paso sera saber porque la gente se forma. La unica pista de la que
disponemos nos la ofrece la pregunta de la encuesta EPA sobre los objetivos de la
formacion. Las respuestas pueden ser interpretadas de multiples formas, puesto
que parten de enunciados muy poco concretos. La tabla siguiente nos muestra las
repuestas obtenidas. Dividimos las respuestas por grupos segun el nivel de cualifi-
cacion, siguiendo la categorizacién que hemos utilizado durante todo el capitulo.

4 Siglas en inglés que significan Lifelong Learning, Formacion a lo largo de toda la vida.



Grafico 3.4. Objetivos de la Formacion Continua.
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Fuente: célculos propios basados en la EPA 2000.

Segun el grafico, parece ser que la mayor parte de la poblacién se forma por
interés personal. La verdad es que esta respuesta es muy ambigua, ya que el inte-
rés personal puede estar motivado por razones de naturaleza muy distinta entre
ellas. Asi, para una persona mayor y poco cualificada el interés personal vendra
motivado por causas muy relacionadas con evitar una posible exclusion social o del
mercado de trabajo. En cambio, para una persona joven el interés personal ira posi-
blemente relacionado con incrementar sus expectativas profesionales. El interés
personal puede ser el resultado de presiones internas por parte de la empresa
donde se trabaja. Retomaremos este tema en el proximo apartado, cuando hable-
mos de quién toma la iniciativa de la Formacién Continua y del papel de las empre-
sas y de las personas frente a esta cuestion.

Para concluir este capitulo vamos a detectar cual es la incidencia en la
Formacion Continua segun el sexo, siguiendo los modelos que hemos utilizado
hasta el momento, es decir, segun el nivel de estudios terminados de la poblacion.
Nos parece relevante hacer esta observacion a partir de fuentes distintas como son
la EPA (Encuesta de Poblacion Activa), EFC (Encuesta sobre la Formacion
Continua) y los datos proporcionados por FORCEM. Especialmente nos parece
interesante detectar cual es el desarrollo de la FC desde la perspectiva individual
segun el sexo, es decir, utilizando los datos disponibles en la EPA 2000. Esto nos
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acercara a ver cual es, desde la perspectiva individual, la realidad de la Formacion
Continua (con todos sus margenes de errores incluidos), contrastada con la reali-
dad en el marco de la empresa.

En términos generales cabe destacar en primer lugar que, de la poblacion
potencialmente activa (un 51% de la poblacion entrevistada, de la cual un 40% son
mujeres y un 60% hombres), un 7'2% afirma haber realizado formacién en las ulti-
mas cuatro semanas, de los cuales el 4% son mujeres y el 3'2% son hombres.
Estos datos devienen todavia mas relevantes si consideramos los porcentajes
sobre cada grupo de hombres y de mujeres. Asi, el 5'3% de los hombres afirma
haber realizado formaciéon en las Ultimas cuatro semanas, frente al 9'9% de las
mujeres.

La tabla siguiente muestra los porcentajes de poblacion en formacion segun los
niveles de estudios terminados y por sexo' .

Tabla 3.8. Porcentaje de Poblaciéon Activa realizando Formacién Continua
por sexo (sobre el total de poblacién en cada grupo)

Esfudios o oy
TR r;?mmn Edad Hombres Mujeres TOTAL
Sin estudios Reglada +20 0.3 0.5
Frimaria
GRUPO 1 Elemental
(ESC) Mo reglada +18 (1] (i)
TOTAL 0.8 1,2 2
Bachillarato Reglada +2h 25 8
GRLUPO 2 Formacion
Frofesional Mo reglada +210 2 24
TOTAL 4'5 4°8 94
tulacios Reglada +30 18 15
GRUPO 3 '.Jrl-!-1'|-.:|'-:|l'1|:|' % = . .
Mo reglada +25 28 53
TOTAL 4'6 ] 11'4

Fuente: Calculos propios basados en la EPA 2000.

'® Estos datos aqui presentados no estan ponderados segun la tasa de actividad de la poblacién. Si lo hiciera-
mos, las diferencias aun se agudizarian mas.



Grafico 3.5. Tipos de Formacién Continua segun sexo y nivel educativo.
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Fuente: célculos propios a partir de la EPA 2000.

Estos datos nos ofrecen el porcentaje de hombres y mujeres que realizan forma-
cion segun nivel de estudios terminados. Observamos que en cada grupo el por-
centaje de mujeres es relativamente superior al de los hombres. Las diferencias no
son muy considerables, pero en el siguiente grafico presentamos los mismos datos
esta vez calculados sobre el total de cada grupo de hombres y mujeres. Se apre-
cian diferencias notables, especialmente en el nivel de estudios superiores. Las
mujeres, que en términos cuantitativos estan menos representadas en la poblacion
activa, se forman mas que los hombres.

Tabla 3.9. Porcentaje de Poblacion de Activa realizando Formacion
Continua por sexo (sobre cada grupo de hombres y mujeres)

: Tipo de .
Estudios ferminados ; i6 Edad Hombres Mujeres
Sin egiudios Reglada #20 06 ora
Frimaria
GRUPO 1 Elemental
(ES0O} Mo reglada +18 11 12
TOTAL 17 1
- Reglada +25 4°7 53
GRLPO 2 FrlrrlEi::'u?ullllzl“erl;':l]'t:"irln'zl
" i Moreglada  +20 37 5
TOTAL 84 10°3
Feglada &30 35 3
GRUPO 3 Titulades Liniversitarios
Mo reglada +25 5T 10°4
TOTAL 92 134

Fuente: calculos propios basados en la EPA 2000.
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Grafico 3.6. Poblaciéon que realiza Formaciéon Continua en % sobre el total
de cada grupo.
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Fuente: Calculos propios basados en la EPA 2000.

Vemos que las mujeres se forman mas en cursos de formacion no reglada, sien-
do los porcentajes bastante equilibrados en los estudios reglados. Por grupos, des-
taca la incidencia de las mujeres con niveles superiores de educaciéon que se estan
formando a nivel no reglado, doblando el porcentaje de los hombres. Estudios de
tipo no reglado incluyen la FO y la FC, pero sobre todo el porcentaje crece de forma
evidente en el tipo de cursos agrupados bajo el titulo de "otras acciones formativas"
(cursos no reglados, de preparacion de examenes, de lenguas, de informatica, edu-
cacién a distancia, programas recreativos, de ocio y culturales, ...). Estos pueden
estar relacionados con una formacion compensatoria, sobre todo en grupos de
mujeres poco o nada cualificadas, o con estudios de tipo mas generales, relaciona-
dos con una formacién de tipo complementario en grupos de mujeres mas forma-
das. En cualquier caso, este tipo de formacion esta poco o nada orientado a una
profesion. Esto explicaria posiblemente el hecho de que, tanto en las encuestas de
FORCEM como en la Encuesta de Formacién Continua, realizada a las empresas
en 1993, el porcentaje de mujeres que realiza formacion en el marco de la empresa
es menor que el de los hombres. Pero dado que, segun la encuesta de la EPA, las
mujeres se forman mas que los hombres, debemos suponer que la formacién se
realiza fuera del marco de la empresa y con un fuerte impulso de la iniciativa indivi-
dual, frente a la iniciativa de la empresa.



El comportamiento de las empresas: Encuesta de Formacién Continua 1993
Tipologia de empresas

En el libro La Formaciéon Continua en las empresas espafiolas y el papel de las
Universidades (Parellada 1999), se establece una tipologia de empresas que reali-
zan FC dentro del marco FORCEM, que hemos considerado conveniente recordar
en este capitulo, a la hora de analizar el comportamiento de las empresas respecto
a la Formacién Continua. No es una tipologia clara y facilmente diferenciable, pero
si se detectan caracteristicas que son mas observadas en un grupo que en otro.

Tal como sefala Parellada, al primer tipo de empresas se las define como
Pymes Modernizadas, queriéndose sefialar con ello un grupo en el que predomina
el segmento de pymes y que: 1) realizan parte de las actuaciones definidas como
“‘buenas practicas”, en el sentido de que utilizan registro de personal objeto de for-
macion; 2) el peso del personal universitario es considerable; 3) los resultados de
los programas formativos son relativamente buenos, y 4) la instrumentacion de la
formacioén induce a pensar que se trata de una formacion organizada de forma sol-
vente. Este grupo esta compuesto, en su mayor parte, por empresas que pertene-
cen a “Servicios a la Comunidad y Personales” y “Educacion”.

Al tipo 2 de empresas se le ha denominado Grupo tradicional, en la medida
que sus componentes responden a ciertas pautas tradicionales. Se entiende por
ello que: 1) disponiendo de registro de formacion, 2) teniendo un tamafio mas ele-
vado que el grupo anterior, 3) habiendo alcanzado los resultados de la formacion un
nivel bastante bueno también, y 4) registrando igualmente aspectos instrumentales
aceptables, se diferencian, sin embargo, del anterior grupo en que el peso del per-
sonal universitario es bajo y el numero de horas de formacién realizadas por perso-
na resulta menor. Aqui predomina “Productos metalicos y maquinaria”, con
“Quimica”, “Alimentacién-Bebidas” y “Comercio” a cierta distancia.

Al tipo 3 de empresas se le ha denominado Empresas dinamicas. Este grupo,

sin duda ofrece un mejor potencial de cara al futuro y un referente para otras
empresas. Ello es asi porque:

6 Existe la Encuesta de Formacién Continua del afio 2000, aunque todavia no esta disponible.
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1) la mayor parte de sus miembros disponen de departamentos de formacion, 2) la
mayoria dispone también de registro de personal, 3) el peso del personal universi-
tario con relacion al conjunto de la plantilla es alto, 4) el porcentaje de personal
incluido en Planes de Formacién, aspecto éste que, si bien puede estar reflejando
la existencia de fuertes lagunas de cualificacion entre personal, puede interpretarse
igualmente como simbolo de cambios en sus estructuras ocupacionales y conteni-
dos de puesto de trabajo, 6) registra comparativamente buenos resultados de for-
macioén con relacion a los objetivos previstos, 7) acude con frecuencia a distintos
cauces -y variados- de suministro de formacion, y 8) los aspectos instrumentales
aparecen también bien valorados, como ocurre en los demas grupos.

Entre las empresas dinamicas tres sectores destacan: “Productos metalicos y
maquinaria”, “Comercio”, y “Finanzas y Servicios Financieros”.

Al tipo 4 de empresas se le ha denominado Pymes poco agresivas. Los moti-
vos de esta cualificacion se basan en que, siendo lato el componente de pymes con
relacion al conjunto, 1) el porcentaje de empresas que pertenece a un grupo de
ellas es bajo, 2) también lo es el de las que disponen de departamento de forma-
cion, 3) lo mismo ocurre en lo referente al registro de personal, 4) el peso del perso-
nal directivo y técnico es reducido, 5) el peso del personal universitario es igual-
mente bajo, 6) su personal directivo participa menos intensamente en acciones de
formacion en comparacion con los otros tipos de empresa, 7) registra niveles bajos
de necesidades de formacién, 8) los resultados de los programas formativos son
modestos, y 9) el grado de utilizacién de organismos oferentes de formaciéon es
reducido.

Tal como analizaremos en el proximo capitulo (El papel de la Formacion
Continua en las politicas laborales de las empresas espafiolas), puede establecer-
se otro tipo de tipologia, utilizada en otras investigaciones, segun si las estrategias
utilizadas por las empresas respecto a la Formacion Continua son de caracter pasi-
vo 0 activo. Estas estrategias pueden ir desde una actitud de aprovechamiento del
esfuerzo de los demas hasta actitudes de innovacion. Podriamos clasificarlas en
cuatro clases: parasitarias, de estrategia pasiva, de estrategia rutinizada y de
estrategia activa.

Las dos tipologias presentan gran coincidencia. Las parasitarias son aquellas
que no ofrecen ningun tipo de formacién. Las empresas que antes definiamos



como pymes modernizadas y las empresas dinamicas entrarian claramente en la
clasificacion de empresas activas, es decir, la formacion es concebida como meca-
nismo estable de anticipacién a los nuevos requerimientos y necesidades formati-
vas (Parellada 1999). El grupo tradicional coincidiria con el tipo de empresas que
desarrollan unas estrategias de tipo rutinario, donde la formacion se concibe como
respuesta, no como anticipacion.

Las pymes poco agresivas entran en la categoria de estrategia poco pasiva,
donde la formacién es mucho menos intensiva y poco estable.

La Encuesta de Formacion Profesional Continua 1993

La Encuesta de Formacioén Profesional Continua (EFPC, 1993) tiene como pobla-
cion de referencia las empresas y solo indirectamente proporciona datos sobre los
individuos. La encuesta forma parte de una encuesta general a escala europea,
permitiendo asi establecer comparaciones entre los paises. Debemos sefialar que
para el analisis de la encuesta no disponemos de la base de datos y, por lo tanto,
nos hemos basado en los resultados publicados por el Ministerio de Trabajo y
Seguridad Social, Direccion General de Informatica y Estadistica en 1995.

Segun la encuesta, del conjunto de empresas entrevistadas en el EFPC, un
26'5% afirmaron haber realizado algun tipo de accién formativa, considerada como
FC durante 1993. En términos de participantes en los cursos se estima en 928.000
trabajadores/as, lo que supone un 20% con relacion al conjunto de trabajadores/as
de todas las empresas entrevistadas. Este es el numero de participantes contabili-
zados solo una vez. Es decir que el numero de Acciones formativas realizadas es
probablemente superior, dado que una persona puede realizar mas de una accion
formativa a lo largo de un afio.

En las empresas que efectivamente afirmaron haber realizado Formacién
Continua, mas de la mitad de los trabajadores y trabajadoras hicieron algun tipo de
curso de Formacion Continua (56'5%). Esta cifra debe considerarse segun el tama-
no de la empresa, puesto que en las empresas pequefias el porcentaje de trabaja-
dores y trabajadoras formandose es muy reducido en comparacion con el de las
empresas grandes, especialmente a partir de 250 trabajadores/as. La enorme dife-
rencia que existe entre los niveles de formacién que ofrecen las empresas grandes,
medianas y pequefa viene dada posiblemente, y entre otros factores condicionan-
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tes, por el comportamiento de las empresas respecto a la Formacion Continua. Las
grandes empresas tienen muy a menudo sus propios Departamentos de Recursos
Humanos desde los cuales se gestionan los Planes de Formacion especificos para
la empresa, mientras que las pequefias empresas no disponen de ningun plan de
formacion.

Ademas, realizar formacién en una gran empresa con posibilidades de promo-
cion y ascenso, o movilidad interna es mayor que en una pequeia empresa. Asi,
los empresarios pueden apostar por invertir de forma mas tranquila en formacién si
esto les garantiza que los trabajadores van a quedarse en la empresa y realizar sus
trayectorias profesionales dentro de la empresa. A la hora de analizar los grados de
formacion dentro de las empresas segun su tamafio, debe tenerse en cuenta el tipo
de empresa. Asi, volviendo a la tipologia establecida por Parellada (1999), hay dife-
rentes tipos de empresa con caracteristicas muy distintas.'” En Espafia, muchas
pequefias y medianas empresa todavia tienen un trasfondo de caracter familiar y
tradicional. Esto hace que las innovaciones tecnolégicas, la modernizacion de los
medios de produccién y gestién aun no se hayan incorporado totalmente en la orga-
nizacién de la empresa. En este tipo de empresas la Formacion Continua no se
percibe como un instrumento necesario o prioritario. El grafico 3.7 muestra esta
relacion. Asi, mientras una gran empresa de mas de 1.000 trabajadores ofrece for-
macion en el 95% de los casos, el porcentaje se ve drasticamente reducido en las
pequefas empresas de 10 a 19 trabajadores (20%).

Grafico 3.7. Empresas Formadoras segun el tamafo de las mismas en %.
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Fuente: EFPC 1993, Direccién General de Informatica y Estadistica.



De la encuesta se destaca también la estrecha relacion que se establece entre
la formacion y la temporalidad en el trabajo. En las empresas con mayor proporcion
de trabajadores con contratos temporales las tasas de formacion son inferiores que
en las empresas con tipos de contratos mas estables. Se perciben diferencias tam-
bién segun la plantilla de cada empresa. Asi, las empresas que han reducido la
plantilla, o han mantenido la plantilla estable durante largo tiempo, tienden a formar
menos que aquellas empresas que han incorporado personal nuevo. Esto se debe
posiblemente al hecho de que al personal nuevo se le ofrece mas Formacion
Continua relacionada con la actualizacion o reciclaje de conocimientos, o formacion
especifica para una funcion concreta dentro de la empresa. En cambio, en aquellas
empresas donde la plantilla se ha mantenido estable, y por lo tanto debemos supo-
ner que los trabajadores llevan ya afios en la misma empresa, la experiencia laboral
puede haber sustituido en muchos casos la Formacion Continua, y el "learning by
doing" ha sido posiblemente la practica mas utilizada en este tipo empresas.

Por sexo, se aprecian resultados destacables. En primer lugar, del total de parti-
cipantes, un 78% fueron hombres frente al 22% de mujeres. Estos datos no estan
ponderados, por lo tanto debemos suponer que, segun la tasa de ocupacion en el
mercado espafiol (40% mujeres y 60% hombres), el niumero de hombres es bastan-
te superior al de mujeres y de aqui el alto porcentaje de hombres formandose. Sin
embargo, no dejan de ser sorprendentes estos resultados. En segundo lugar, si
comparamos los porcentajes ya no sobre el total de participantes sino por grupos
de sexo, la diferencia, aunque sigue existiendo, es mucho menor. Asi el 21% de
hombres realizé formacion frente al 18% de las mujeres. En tercer lugar, por secto-
res, tres cuartas partes de las mujeres que realizaron Formacién Continua estan
ocupadas en el sector servicios, y entre los hombres esta proporcion se reduce a
poco mas de la mitad. En cuarto lugar, por tamafo de la empresa, cabe destacar
que cuanto mayor es la empresa, la diferencia entre hombres y mujeres se agudiza,
mientras que en las pequefias empresas son las mujeres las que con mayor por-
centaje realizan formacion.
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El grafico 3.8 muestra la participacion en cursos de formacion segun tamano de
empresa y sexo.

Grafico 3.8. Participacion en Formacién segun tamaio de la empresa y sexo.
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Fuente: EFPC 1993, Direccion General de Informatica y Estadistica.

Segun ocupaciones, los mayores indices de participacion corresponden al grupo
de “profesionales y técnicos medios”, seguidos de “ejecutivos y técnicos superio-
res”, “empleados de oficina y otros servicios”, “obreros de la industria y la construc-
cion” y finalmente “trabajadores no cualificados”. Si comparamos estos datos con
los que nos proporcionan las encuestas europeas no se pueden detectar diferen-
cias muy significativas. A la vista de estos resultados, podemos concluir que aun-
que los niveles de Formacién Continua en Espafa son todavia muy bajos en com-
paracién con los de los otros paises europeos, el perfil de poblacion que se
beneficia de la Formacién Continua es muy similar. Si bien hay diferencias en tér-
minos cuantitativas, en términos cualitativos los participantes en Formacion
Continua en Espanfa estan distribuidos siguiendo la tendencia europea; es decir, la
Formacion Continua se concentra sobre los grupos ocupados en empleo que desa-
rrollan tareas mas cualificados. Otra vez llegamos a la conclusién de que las perso-
nas mejor cualificadas son las que mas posibilidades tienen de ser el grupo objetivo
de la formacion. El riesgo de polarizacion parece ser cada vez mas evidente.



Grafico 3.9. Participacion en Formacion segun ocupacion en Europa.
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Fuente: EFPC 1993, Direccion General de Informatica y estadistica.

Grafico 3.10. Participacion en Formacion segun ocupacion en Espaia.
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Fuente: Eurostat 1997.
Coste de los cursos de formacion

En esta encuesta disponemos también de informaciéon econdmica sobre los cursos.
El concepto de coste de los cursos es bastante amplio e incluye tanto los costes
directos de los cursos, es decir, el pago a las empresas e instituciones formadoras,
la infraestructura requerida, material, etc., como los costes indirectos, es decir, las
horas que los trabajadores y las trabajadoras no han trabajado para asistir a los
cursos. Sin embargo, debemos tener en cuenta que el concepto de coste es una
aproximacion al coste real de los cursos.
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En relacion al coste de los cursos, disponemos de dos datos: por una parte, los
costes ligados al sector de actividad y, por otra parte, los ligados al tamafio de la
empresa. Los graficos siguientes ilustran el coste que los cursos representaron res-
pecto al coste laboral neto en cada sector, asi como el coste medio por trabajador y
por participante.

Grafico 3.11. Participacion en Formacion segun sector de actividad.
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Fuente: EFPC 1993 Direccién General de Informacion y Estadistica.

Coste madio por participantes en miles de pesetas

250

150 -

100 4

Industria Conslruccidn

Fuente: EFPC 1993 Direccion General de Informacion.



Los costes de formacion son muy distintos segun el sector de actividad. Asi, el
sector de Servicios es el que registra valores mas altos, tanto referente al coste
laboral neto (1'2%), como el coste medio por trabajador (42.000 pesetas), seguido
por el sector de la Industria (1'0% y 39.000 respectivamente). El coste por partici-
pante se reduce un poco en comparacion con el sector de la Industria (172.000 y
211.000 pesetas respectivamente). El sector de la Construccion, en cambio, tiene
unos costos muy bajos, tanto respecto al coste laboral neto, como el coste medio
por trabajador y participante.

En general, los cursos de formacion costaron 170.000 millones de pesetas a las
empresas, de los cuales 9.000 millones fueron subvencionados (la mayor parte a
través de FORCEM en los Acuerdos Tripartitos). El coste laboral neto representa
un 1% y el coste medio por trabajador 37.000 pesetas y por participante 183.000.

Los graficos se refieren a los costes de la formacion segun el tamafo de la
empresa. Si bien el coste laboral neto y el coste medio por trabajador tienden a
aumentar con el tamano de la empresa, el coste medio por participante parece no
estar relacionado con el tamafo de la empresa.

Grafico 3.12. Coste de los cursos de formacion segun tamafno de la empresa.
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Fuente: EFPC 1993 Direccion General de Informacion y Estadistica.
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Otras Acciones formativas

Hasta aqui hemos hablado de los cursos de formacién, que es la especialidad mas
usual entre las diferentes Acciones formativas que las empresas ofrecen a sus
empleados. Sin embargo, debemos hablar de otras modalidades, que en ningun
caso son sustitutivas de los cursos, pero en muchos casos pueden complementar
la formacion. Estas modalidades se agrupan bajo el concepto de formacion en el
puesto de trabajo y otros tipos como seminarios, conferencias, congresos, rotacion
e intercambios en el puesto de trabajo, etc. La Formacién Profesional en el puesto
de trabajo ha tenido mucha incidencia en el sector relacionado con actividades
informaticas, y donde menos en Hosteleria y Correos y Telecomunicaciones.

Objetivos de la formacion

Entre los motivos mencionados por las empresas para proporcionar formacion se
debe destacar la “mejora de la cualificacion profesional de los trabajadores”, objeti-
vo del 48% de las empresas. En segundo lugar, destaca la “necesidad de reciclaje
de los trabajadores debido a cambios técnicos u organizativos” y, por ultimo, se
mencionaba la “adaptacion al sistema productivo de la empresa de los trabajadores
y trabajadoras recién incorporados”. Este motivo ya lo mencionabamos en el apar-
tado anterior, al referirnos al tipo de empresa que mas tiende a formar, concluyendo
que precisamente las empresas que habian incorporado recientemente nueva plan-
tilla formaban mas para reciclar y actualizar a los nuevos incorporados en el siste-
ma de la empresa.

Por el contrario, las empresas que afirmaron no formar a sus trabajadores y tra-
bajadoras consideraban en primer lugar que éstos ya tenian la cualificacion sufi-
ciente para trabajar en el puesto que ocupaban. Otros consideraron suficiente la
Formacion Inicial de aprendizaje que recibieron los trabajadores y trabajadoras, y el
ultimo motivo venia inducido por motivos de caracter econémico.

Detectar necesidades de formacion y evaluar sus efectos

La mayoria de las empresas se mostraron preocupadas por detectar las necesida-
des de formacién de sus trabajadores/as, tanto a nivel de necesidades técnicas o
de personal, como las necesidades personales de cada persona. Del mismo modo,
muchas empresas realizaron estudios a posteriori de la formacién para analizar los



resultados y efectos que ésta habia tenido sobre los trabajadores a nivel individual
y a nivel de empresa.

Un 69% de las empresas que han realizado formacion han utilizado métodos
para detectar cuales son las necesidades de formacion entre su plantilla. Los mas
utilizados son la “verificacién del trabajo individual realizado” y la “realizacién de
entrevistas personales”. Por otra parte, debemos decir que pocas empresas de las
que realizaron formacién han recibido asesoramiento a la hora de evaluar las nece-
sidades (16%). Este porcentaje aumenta con el tamafio de la empresa y es también
superior en el sector de la construccion (28%).

Las organizaciones a las que las empresas han acudido para recibir asesora-
miento han sido “Asesores privados”, seguida de “Organizaciones y agrupaciones
empresariales” y “Camaras de comercio”. En porcentajes muy inferiores encontra-
mos las “Universidades” y las “Administraciones publicas”.

De la misma forma que se utilizan métodos para detectar las necesidades de
formacion, la mayoria de las empresas (un 60% de las empresas que representan
el 82% en términos de trabajadores) también analizan los efectos de la formacion.
Los métodos mas utilizados para analizar los efectos de la formacién han sido
“Comprobacion de que los nuevos conocimientos son aplicados en el trabajo”, y la
“Evaluacion del nivel de satisfaccion de los participantes”.

El nimero de empresas afectadas por un acuerdo o convenio colectivo que
establezca la obligacién de impartir Formacion Continua a sus trabajadores es muy
reducido, el 7% del total. Este valor asciende al 45% en las empresas de mas de
1000 trabajadores.

Es interesante sefialar que en el 39% de las empresas, que supone el 65% de
los trabajadores, existen actividades formativas para grupos especificos. Estos
incluyen “trabajadores poco cualificados o sin cualificar” (en el 24% de las empre-
sas), “trabajadores muy cualificados” (23% de las empresas), “trabajadores jéve-
nes” (16% de las empresas) y por ultimo destacamos las actividades formativas
especificas para la “lgualdad de oportunidades entre hombres y mujeres”.

Este dato, aunque interesante, es en cierta medida paraddjico si se compara
con los resultados que se derivan de la EPA. La Encuesta de Poblacion Activa, que
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en definitiva detecta la opinién de las personas directamente, no refleja la atencion

a grupos especificos, especialmente a personas ocupadas poco o nada cualifica-
das.

Por ultimo, a las empresas se les pregunto por la tendencia prevista para reali-
zar Formacién Continua en los afios proximos. Un 70% afirmé tener previsto
ampliar la formacion en al menos un tipo de actividad formativa, mientras un 20%
afirmé querer reducir al menos un tipo de actividad formativa. La formacion en el
puesto de trabajo y los cursos externos tienden a crecer, frente al autoaprendizaje
que tiende a reducirse.

Datos de fuentes institucionales
FORCEM (Fundacién para la Formacion Continua)

Para estimar la evolucién de la Formacion Continua dentro del marco FORCEM
durante los ultimos tres afios de los || Acuerdos Nacionales de Formacién Continua,
podemos tomar como referencia la tabla siguiente, donde se indica el niumero de
participantes en Planes (Agrupados, de Empresa e Intersectoriales) solicitados por
las empresas, aprobados y certificados.

Tabla 3.10. Evoluciéon de los Participantes en Planes de Formacion segun
Tipo de Plan y fases de tramitacion. Convocatorias 1997-99
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i ErErg 28,35 1440 BES 76 55 579,878 41,03
Plires | G T 117 A n] =49 TuT B 08 eal] ] 11 97
Iiersecior e
i GeSif 06 415 F 48 TEH S5FA T 28 17140 12 74
1 St H1TID 53 A 553 573 172532 1221
T 19487 L T67.875 0@ 3.001.274 100 1.336.247 120
198k 4.5)2.804 10 3.537.004 10 1.343. 688 120
1900 504 605 10d 5,404 843 10 1413193 100

Fuente: Memoria de Actividades 1999, FORCEM.



Durante 1999 FORCEM financi6 4.549 planes, lo que supone la formacién para
1.413.193 participantes (esta cifra se refiere al numero de puestos de formacion,
que pudo haber estado ocupado por una misma persona mas de una vez) y la par-
ticipacion de 98.270 empresas. Asimismo, se certificaron 32.436 Acciones de for-
macion, lo que supone, en comparacion con 1998, un 10% mas de planes y un 25%
mas de empresas formadoras.

En el grafico siguiente se indica la evolucion de la financiacion. Se observa que
mientras entre 1997 y 1998 la financiacién de las Acciones formativas no varié
mucho, en 1998 esta cifra aumentd considerablemente.

Tabla 3.11. Evolucion de la Financiacion de Planes de Formacion segun Tipo
de Plan y fases de tramitacion (en millones pesetas). Convocatorias 1997-99
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155560 B is5 1352 18.3 0.786 18,550
TrTaL 1997 2.3 11 100 £3.581 i1y 57.2a7 108
195E 278,538 100 62,303 100 57,718 108
1955 158,542 1040 Ti.814 100 63.E95 108

Fuente: Memoria de Actividades 1999, FORCEM.

Finalmente, es importante mencionar los “Permisos Individuales de Formacion”,
que han aumentado respecto al afio anterior en un 18%. Estos Permisos son accio-
nes dirigidas a las personas que lo solicitan y que estan basicamente pensados
para aquellas personas que quieran realizar estudios universitarios de 3er. Ciclo, tal
como se puede apreciar en la tabla 3.12.
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Tabla 3.12. Permisos Individuales de Formacion. Numero de solicitudes
Aprobados segun Edad, Género, Nivel de Estudios, Titulacién a la que accede

el solicitante. Convocatoria 99-00
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1. Primero, volvemos a encontrarnos un factor, la edad, que es determinante cuan-
do analizamos los porcentajes de poblacion realizando Formacién Continua.

El grupo de edad comprendido entre 25 y 35 es el maximo beneficiario de estos
Permisos Individuales de Formacioén (61°1%), seguido del grupo entre 36-45 anos

(29,8%).



2. Segundo, por niveles de estudios terminados se corrobora también una eviden-
cia muy clara de que el grupo de poblacion con estudios universitarios (primer ciclo
23%, segundo ciclo 15,3%) o con bachillerato (23,6%) tienen mas ventajas en com-
paracion con otros grupos, claramente discriminados en el acceso a este tipo de
acciones.

3. Tercero, el 68,4% de la poblacion que obtienen Permisos Individuales de
Formacion son hombres, frente al 31°6% de mujeres.

4. Finalmente, el 75’7% de los permisos estan dirigidos al acceso a estudios univer-
sitarios (titulo universitario, postgraduados, masters u otros tipos de formacién de
tercer ciclo).

Asi, el perfil de persona que ha obtenido un permiso individual corrobora la hipé-
tesis mencionada ya en otras ocasiones segun la cual los hombres mas jovenes y
mejor cualificados es el grupo diana de las empresas.

En la siguiente tabla 12.12. se analiza el perfil de las personas participantes en
Formacion Continua, en cualquier tipo de actividad formativa. Casi un millén y
medio de acciones fueron financiadas, pudiendo darse el caso de que una misma
persona hubiese realizado distintas Acciones formativas.

169




170

Tabla 3.13. Perfil de los Participantes (Edad, Tipo de Plan, Categoria
Profesional, Area Funcional) segiin Género. Convocatoria 1999

Hombre Mujer Total %
Edad del participante
Menores de 25 ahos 74128 86,137 160,265 11,34
25-35 342 278 279,983 B22.241 44,03
36-45 240473 120816 381.289 25,57
Mas de 46 193.474 79881 269.355 19,06
Sin datos 24 18 43 0,00
Tipo de plan
Planes Agrupados 383,861 276,524 E60.785 46'TE
Planes de Empresa y Grupos de 700037 209 838 579.876 41,03
amprasa
Flanes Intersectorniales Q8479 TB.053 172532 12,21
Categoria Profesional
Directivos 08.742 24779 93.521 662
Mandos intermedios 104 485 33116 137.602 a,74
Técnicos 140.080 TrE73 217.753 1541
Trabajadores cualificados J08. 756 233168 542.924 38,42
Trabajadores no cualificados 227313 194080  421.393 28,82
Area funcional
Administracion 120,552 138.457 260.009 18,40
Comercial 164 908 147878 323.786 23,55
Direccidn 58510 24 75T 83.267 5,85
Mantenimiento 7a.23ay 21.998 101.235 1,6
Produccion 407,170 228,726 635.896 45,00
TOTAL B50.377 562 816 1.413.193 100

Fuente: Bases de Datos FORCEM en Memoria de Actividades 1999.

El 40% de mujeres frente al 60% de hombres sobre el total de participantes reci-
bieron Formacién Continua. Si leemos estos datos por grupos de edad, veremos
que las mujeres tienen la mayoria en el tramo de menos de 25 afos. En el resto de
categorias de edad los hombres continian gozando de ventajas respecto al acceso
a la formacion. La diferencia aumenta rapida y progresivamente a medida que va
aumentando la edad, llegando al tramo de mayores de 45 afios, donde los porcen-



tajes son de 28°’17% en el caso de las mujeres y del 71'83% en el caso de los hom-
bres. Asi mismo, cuando la estructura por categorias profesionales se jerarquiza,
en el acceso a la formacion entre hombres y mujeres también se jerarquiza y se
reduce de forma drastica en el caso de las mujeres.

Cabe destacar los porcentajes indicados sobre la Categoria Profesional de los
participantes. Los datos pueden parecer a primera vista un poco contradictorios con
los que venimos argumentando en todo el capitulo. El fuerte peso corresponde a
los grupos de personas trabajadoras cualificadas y las no cualificadas, que repre-
sentan un 38,4% y un 29,8% respectivamente. En cambio, los cuadros superiores
(6'7%) y los mandos intermedios (9'7%) estan poco representados. Sin embargo,
esto se debe a que los grupos de trabajadores cualificados y los no cualificados son
los mas numerosos en términos cuantitativos, pero no es superior la incidencia en
formacion en estos grupos. Deberiamos calcular el porcentaje ponderado de parti-
cipantes en Formacion Continua sobre el total en cada categoria de profesiones y
no sobre el total de participantes.

La Formacion Continua en las Universidades

Tradicionalmente las Universidades espafolas no se han implicado mucho en el
desarrollo de la Formacion Continua. Una de las razones reside en el hecho de
que, en el momento en que la oferta de la FC ha crecido de forma vertiginosa en el
mercado, la Universidad estaba ya ocupada confrontando de forma prioritaria la
expansion de la Formacién Inicial en las universidades. Otra razén explicativa es
que la oferta universitaria respecto a la Formacién Continua ha encontrado sus pro-
pias limitaciones. Asi lo muestran las empresas que, a pesar de valorar positiva-
mente las instituciones universitarias, han calificado mejor la formacién proporcio-
nada por otras instituciones, como consultorias y escuelas de negocios (Parellada
1999). En la tabla siguiente se recoge la frecuencia con la que las empresas acu-
den a diferentes organismos de formacion.
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Tabla 3.14. Frecuencia con la que las empresas recurren a diferentes organis-
mos de formacién

Organismao de formacian Frecusncia (medias de 1 a10)
Deparaments infemo de formacian 4.0
Organizaciones empresaniales y Camaras de 3.4

Comercio

Imatibucionas universitanas 1,3

Ezcuelas de negocios y consulionas 1.8

Sindecalos v Escuelas de Farmacion Frolasianal &8
Provesdaores de los equipos 3.1

Qtras emprasas y centros de formacion 4.3

Fuente: Parellada 1999.

Asi, y tal como subraya Parellada (1999),

"a fin de mejorar su posicionamiento en el mercado de la Formacion Continua
y de asegurar una oferta de calidad y util para la empresa, las Universidades
han creado organismos especificos para el desarrollo de la Formacion
Continua, han potenciado la presencia de empresas e instituciones en los
organos de direccion de tales organismos especificos, han buscado la cola-
boracién de asociaciones empresariales e instituciones publicas y han trata-
do de avanzar en el logro del equilibrio financiero de est area formativa”.

Aparte de esto, debemos hacer especial mencién al crecimiento masivo en los
ultimos tres afos de los cursos de 3er.ciclo en las Universidades, sobre todo publi-
cas pero también privadas. El perfil de las personas que acuden a los cursos de
3er. Ciclo (postgrados, masters, doctorados,...) corresponde a los titulados universi-
tarios que continuan sus trayectorias de Formacion Inicial tras haber obtenido un
titulo universitario, asi como a personas ocupadas que realizan Formacion
Continua, ya sea a través de Permisos Individuales de Formacion de FORCEM, o
bien a través de otras vias institucionales o individuales.

Los datos disponibles muestran de forma muy clara la evolucién reciente de los
y las estudiantes que se matriculan en estudios de 3er.ciclo en las Universidades
catalanas. Han evolucionado de 18.755 en 1992/93 hasta 52.132 en 1998/99. A fin
de proporcionar informacién sobre la dimensién real de estas cifras, podemos com-
pararlas con la cifra de estudiantes que salen cada afio con titulacién de diplomatu-
ra o licenciatura. Estos han evolucionado de 13.399 en 1992 a 26.149 en 1997/98.



Lo que esto representa podemos verlo en el grafico 12.11.

Los estudios universitarios vinculados a 3er.ciclos son a menudo utilizados por
las personas como Formacién Continua a iniciativa individual, al mismo tiempo que
son muy selectivos, tanto socialmente (no todo el mundo tiene acceso a ellos) como
economicamente (son estudios de pago).

Grafico 3.13. Evolucion de los efectivos titulados y matriculados en tercer
ciclo en las universidades catalanas.
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Fuente: calculos propios basados en “El sistema universitari de Catalunya.
Memoria del curs 1998-1999. Julio 2000.

Formacién Profesional Ocupacional (FPO)

Cuando actualmente hablamos de Formacion Ocupacional tenemos que tener en
cuenta dos amplias tipologias de cursos: aquellos para poblacion desocupada y los
cursos de reciclaje, dirigidos esencialmente a poblacion ocupada. Hoy en dia, y
debido, en parte, a la favorable evolucion de las tasas de desempleo, los cursos de
Formacion Ocupacional se han ido desarrollando progresivamente hacia cursos
basados en el “reciclaje” y, por tanto, no excluyendo a la poblacion ocupada de la
participacion en tales cursos. Segun los datos de los que disponemos, en la region
metropolitana de Barcelona y durante el afio 1999, el 42°7% de los participantes en
F.O estaban desocupados, mientras que el 57°3% eran trabajadores ocupados.
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Estas cifras indican una presencia dominante de la poblacion ocupada en la FO.
Sin embargo, en términos de duracion, los cursos para los desocupados suponen
un mayor volumen de formacioén. El concepto de FO entendido como reciclaje no
esta lejos del concepto de Formacién Continua, aunque tenemos que considerar
una distincidn muy importante desde la perspectiva institucional, que diferencia
entre tres subsistemas de Formacién Profesional (Reglada, Ocupacional y
Continua). Los sistemas de Formacion Continua como FORCEM estan basicamen-
te orientados a las empresas, mientras que la FO, por a su caracter genérico y
transversal, parte de la iniciativa individual y de la oferta existente en el mercado.
(CIREM 2001).

Problemas de definicion y de informacion estadistica. ; Quién paga? ¢Quién
decide?

Los problemas de definicion de la Formacion Continua a iniciativa individual son
importantes, pero los problemas de informacién estadistica son aun mayores. Entre
los problemas de definicion el primero consiste en ubicar donde reside la iniciativa:
en el pago (es decir, quien paga decide), en una finalidad ajena a los intereses de la
empresa en que se trabaja (por ejemplo, para cambiar de empresa, o simplemente
como ocio) o sencillamente en la ausencia de constricciones directas o indirectas
por parte de las empresas a realizar formacion.

De todas formas, este discurso no puede abandonar el ambito tedrico para el
caso espafol, puesto que los escasos datos disponibles no permiten tantas floritu-
ras. Con los datos disponibles solo poseemos informacion sobre la Encuesta de la
Poblacién Activa (una de cuyas preguntas se refiere a los objetivos de la formacion)
y sobre los ya mencionados “Permisos Individuales de Formacién de FORCEM”. En
este campo pues estamos obligados a interpretar a partir de datos poco idéneos.
Aparte de eso, las razones por las que las personas realizan Formacién Continua
posiblemente son multiples y resulta muy dificil categorizarlas.



Datos disponibles: EPA y FORCEM

En primer lugar concentramos nuestro analisis en los datos que la EPA nos propor-
ciona. Aunque no son muy relevantes, ya que no puede desprenderse qué es ini-
ciativa individual o iniciativa de la empresa, sin embargo no podemos prescindir del
dato sobre el “interés personal” que representa un 9°6% dentro de los objetivos
mencionados por la poblacion que realiza Formacion Continua en el momento de la
encuesta. El objetivo de la formacién para dos tercios de la poblacion es la prepara-
cion profesional inicial o lo equivalente a ésta (67'8%). Dentro del primer grupo el
porcentaje de personas que afirman estar realizando Formacion Continua por inte-
rés personal llega al 46%. En el grupo 2 este porcentaje desciende al 35,4% y en el
grupo 3 es del 39'2%.

Por grupos de edad, se detecta que es el grupo de poblacién mayor de 45 afios
el que atribuye al interés personal la realizacion de Formacion Continua: 47°4% de
la poblacion entre 45 y 49 anos; el 55’1% de la poblacion entre 50 y 54, y finalmen-
te un 79°5% de la poblacion mayor de 55 afios. De estos resultados se deduce que
precisamente el grupo de poblacién con cualificaciones mas bajas y los grupos de
mas edad son los que afirman estar aprendiendo por motivos de interés personal. A
la vista de estos resultados podriamos concluir que este grupo de poblacion decide
realizar Formacion Continua por iniciativa propia como estrategia para evitar la
exclusion social, para mejorar su empleabilidad y, en definitiva, para evitar el
desempleo. La Formacién Continua se puede considerar una medida para competir
el riesgo de polarizacion que puede excluir a este grupo de poblacion del mercado
de trabajo. La otra consideracion relevante al respecto es que este grupo no es, en
principio, el grupo diana de las empresas. Este hecho conduciria a este grupo a
financiarse él mismo la formacién que realizan.

Sin embargo, debemos ir con mucho cuidado al analizar estos datos, por moti-
vos diversos: las razones que hay detras de cada respuesta son diversas y de una
naturaleza muy diferente. Asi, cuando consideramos la capacidad de las personas
para tomar la iniciativa debemos tener en cuenta los elementos de constriccion
relacionados esencialmente con factores como la edad, el nivel educativo, o la desi-
gualdad de oportunidades. Cuando afirmamos que alguien esta realizando
Formacion Continua por un interés personal esta frase puede resultar muy ambigua
y puede tener varios significados dependiendo de muchos factores, como la edad,
el nivel de estudios, el nivel profesional, asi como otros factores.
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Por otra parte, un 55% de la poblacién que esta realizando FC por interés perso-
nal afirma estar haciendo “otras Acciones formativas”. Este titulo incluye: Acciones
Complementarias a la Formacién Profesional, idiomas y cursos de informatica, edu-
cacién a distancia, exdmenes preparatorios para el acceso a la universidad, otros
programas recreativos, de ocio o culturales,... En otras palabras, son acciones
orientadas al logro de “competencias transversales”. En este grupo se incluyen los
cursos realizados fuera de la empresa y que no estan promovidos ni financiados
por esta.

Existe ademas la modalidad, dentro de los programas FORCEM, de los
Permisos Individuales de Formacion mediante los cuales las personas pueden
acceder a la formacién con previo acuerdo de la empresa, que es indemnizada por
FORCEM por la ausencia del empleado durante su formacion.

Hace ya algunos anos que Blaug (1977), con su ironia caracteristica y cierta dosis
de escepticismo, hablaba de la FC como la "nueva Jerusalén", la tierra prometida
donde todas las esperanzas se podrian ver cumplidas. Hoy en dia todavia segui-
mos hablando de la FC, especialmente en la medida que la Formacion Continua
puede ayudar a las empresas, a las personas y a los Estados a satisfacer sus nece-
sidades y a afrontar sus retos.

La primera conclusién de caracter general debe hacer referencia necesaria al
contraste entre el discurso de la "nueva Jerusalén" y los hechos de naturaleza mas
funcional que ocurren a un nivel micro, mas preocupantes y con efectos directos al
nivel macro. Estas dos situaciones son, en cualquier caso, contrarias a las expecta-
tivas creadas de abrir las oportunidades de formacién a lo largo de toda la vida. La
FC puede, en este sentido, actuar en contra de los objetivos institucional, politica y
socialmente propuestos, es decir, una formacién a lo largo de toda la vida, condu-
ciendo asi al riesgo de polarizacion entre un grupo de poblacién joven y altamente
formada, y un grupo de personas mayores poco o nada formados, lo que aumenta
el riesgo de caer en la exclusién tanto profesional como social.



A la vista de los resultados obtenidos después del andlisis de los datos disponi-
bles, llegamos a una primera conclusion: existe un riesgo real de que el desarrollo
de la Formacién Continua agudice las diferencias previas de Formacion Inicial al
concentrarse en los mas jovenes (también mas titulados en promedio) y con mayor
Formacion Inicial, contribuyendo a polarizar las competencias de nuestra poblacién
activa.

Si a ello afadimos que, segun la encuesta de 1993 a las empresas, éstas tien-
den a formar a aquellos empleados que realizan un trabajo mas cualificado, tendre-
mos que la Formacién Continua explicita y formal tiende a concentrarse en aquellos
empleados que, por su empleo, adquieren mayor y mejor experiencia (Formacién
Continua informal). Ello no hace mas que aumentar el antes citado riesgo de polari-
zacion de los itinerarios formativos (iniciales y continuos, formales e informales) que
permiten acceder a las competencias que requieren las empresas.

Cuando hablamos de la Formacion Continua en términos de iniciativa individual
se detectan dos tipos de formacion: la formacién a la defensiva (entre la poblacion
mayor y menos cualificada) y la formacion de los “jévenes leones”, es decir, gente
joven con muchas expectativas profesionales.

En esta reflexion debe tenerse en cuenta el sentido y el significado real de la
Formacion Continua hoy en dia, en una sociedad en que las personas parecen
cada vez vivir mas tiempo y retirarse mas temprano, y donde la formacion a lo largo
de toda la vida parece convertirse en la formacion a lo largo de un tercio de la vida,
puesto que, tal como hemos observado en las tablas, la poblaciéon en Espana tien-
de a formarse al principio de la vida profesional, y a medida que van dejando de ser
jévenes sus oportunidades para acceder a la Formacion Continua se reducen de
forma drastica. ¢ Qué futuro les espera a esta poblacion ya retirada pero relativa-
mente joven (y reemplazada por gente joven), cuyas pocas 0 a veces nulas expec-
tativas u oportunidades para reciclarse y formarse tienen el alto riesgo de excluirles
del mercado de trabajo, y consecuentemente, de una esfera social y econémica a la
que no estan acostumbrados?

En este contexto, la Formacién Continua a iniciativa individual se podria enten-
der como un elemento de supervivencia para aquellas personas con alto riesgo de
ser excluidas. En este sentido, la Formacion Continua ya no sirve como estrategia
para competir en un mercado de trabajo donde ya no tienen mas oportunidades,
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sino como una estrategia para competir la exclusion social.

Por otra parte, la iniciativa individual también se detecta entre la poblacién mas
joven concentrada en las universidades, con todos los factores condicionantes que
este hecho implica, y teniendo en cuenta su caracter selectivo tanto socialmente
como econémicamente. En este sentido, hablar de iniciativa significa hablar de
conocimientos generales, informacion, minimos requerimientos a cumplir, y fuentes
financieras para pagarla.

Este hecho queda evidenciado a través de:

a) Los Permisos Individuales de FORCEM, un 75'7% de los cuales esta orien-
tado a los estudios universitarios, restringiendo el acceso a un perfil muy
concreto de persona (sobretodo bien cualificada).

b) El gran aumento de los estudios de 3er.ciclo en las universidades muestra
el interés individual en formarse, pero no se pueden olvidar las constriccio-
nes econdmicas que esto supone, puesto que estos cursos, tanto en centros
publicos como privados, son de pago.

Finalmente, tomando algunos datos que nos ofrece el Proyecto EDEX (Effects
of the Education Expansion on the labour market in Europe) sobre el sector banca-
rio, un problema aparece cuando se considera la definicion relativa de la iniciativa
individual. En este sector, la iniciativa individual se canaliza a través de presiones
externas por parte de los empresarios como factores condicionantes para las tra-
yectorias profesionales de los empleados. Asi, los empleados realizan formacion
fuera de la empresa, fuera de los horarios de trabajo, segun sus propios intereses,
y financiandosela ellos mismos, pero bajo presiones de los empleadores, los cuales
prometen financiarla “a posteriori” si sus trabajadores aprueban los cursos.

Al analizar los datos disponibles segun la variable sexo, nos hemos aproximado
asimismo a otra realidad, en cierto modo contradictoria y paraddjica. La encuesta
de la poblacion activa del afio 2000 ha puesto de manifiesto que las mujeres, des-
pués de haber finalizado la Formacion Inicial, contindan formandose mas que los
hombres a lo largo de toda la vida. Por otra parte, la Encuesta de Formacién
Continua del 1993, realizada a las empresas, y los datos ofrecidos por la Memoria
de FORCEM de 1999 desvelan que en los cursos de FC en el marco de la empresa
las mujeres se forman menos que los hombres, especialmente a partir de cierta



edad y cierto nivel de estudios. Asi, podemos concluir que las mujeres se forman
mas a iniciativa individual, fuera del marco de la empresa, y en un tipo de formacion
mas general y de caracter transversal.

El reto principal de la Formacién Continua es la Formacion Inicial. No se puede
olvidar la importancia fundamental de la Formacién Inicial en el ciclo de la vida de
cada uno, caracterizado sobre todo por la acumulaciéon de conocimientos a lo largo
de la vida activa. El entorno social y los condicionantes psico-biolégicos convergen
para convertir la Formacion Inicial en una inversion en capital humano irreversible,
cuya ausencia podria constituir un peligroso factor de exclusion (Planas & Plassard,
2000).

Finalmente, planteamos una cuestion que puede ser objeto de discusién para
futuros debates. Dada la importancia creciente que esta adquiriendo a nivel no sélo
espafol, sino europeo, y el lugar central que ocupa en las politicas de formacion y
educacion, ¢ se deberia dejar la Formacion Continua unicamente a la iniciativa indi-
vidual o de empresa, regulada solamente por las l6gicas del mercado, o por el con-
trario deberia existir el derecho institucionalizado, formalizado y estructurado a la
Formacion Continua para todos en cualquier momento de la vida, de la misma
forma que existe el derecho universal a la educacion inicial para todos?

La transformacién de los sistemas productivos conduce a una intensa reorganiza-
cion en materia de empleo y de carreras profesionales. Las tendencias recientes de
evolucion vienen caracterizadas por un doble fenémeno: en el tiempo, un aumento
notable de las discontinuidades, las rupturas y la incertidumbre; en el espacio, una
creciente variedad de situaciones y una diversificacién en las formas organizativas,
asi como en la construccion de la cualificacion y las trayectorias profesionales.
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Al hilo de semejante evolucién de los sistemas productivos, numerosas empre-
sas se muestran receptivas al aumento de las competencias de los individuos, tanto
en su componente académico (nivel de estudios), como en su vertiente relacionada
con la experiencia laboral, como en su dimensién actitudinal. Ello repercute en las
estrategias de gestion de la mano de obra: en las politicas de contratacion, de pro-
mocién y de jubilacién del personal.

Las competencias son, en efecto, caracteristicas individuales o colectivas adqui-
ridas a través de la formacién (Inicial, Continua) o de la experiencia. En el transcur-
so de la vida activa, la adquisicion de competencias depende de los individuos,
pero también de su entorno, puesto que éste ofrece varios modos de desarrollo y
de reconocimiento de competencias. En las empresas, la competencia es evaluada
sobre "la capacidad de valorizar los propios recursos en relacion con objetivos con-
cretos" (Loilier; Tellier, 1999). Dicha valorizacion es indisociable de la accién pro-
ductiva.

El aumento de competencias es util para las empresas:

- A corto plazo, pues, responde a una doble necesidad de tecnicidad (en las
tareas asociadas a los puestos de trabajo) y de complejidad (para las condi-
ciones de ejercicio de tales puestos de trabajo: por ejemplo, comprensién de
entornos mas inestables, sociabilidad o trabajo en equipo, o respuesta a exi-
gencias cognitivas crecientes);

- A largo plazo, pues permite anticipar evoluciones profesionales (modifica-
cion de los empleos) u organizativas (reestructuraciones, substituciones de
empleos, etc.); con el fin de afrontar semejantes transformaciones, el nivel
educativo constituye un factor de educabilidad o flexibilidad profesional.
Emerge, pues, como un principio de precaucion ("strategic stocking of cogni-
tive and cultural skills").

Los empresarios se hallan influidos por representaciones y por objetivos perso-
nales, en estrecha relacion con sus grupos de pertenencia o de referencia, sus cos-
tumbres, la presion de la urgencia, etc. Interpretan su entorno a partir de los objeti-
VoS que trazan, los intereses que persiguen y los valores que fundamentan sus
acciones. Su relaciéon con el contexto es siempre parcial y coyuntural: depende de
circunstancias macro-econémicas que, a su vez, contribuye a re(producir) o a modi-
ficar.



En su conjunto, los empresarios contribuyen al aumento general de las competen-
cias (la investigacion Education Expansion and Labour Market -EDEX- ayude a
esclarecer los mecanismos que operan dicha contribucion'). Sin embargo, esta
integracion aparente en un proceso global que implica al sistema educativo, a la
demanda privada de formacion y a las politicas publicas de formacion y de inser-
cion laboral, responde a una légica especifica. En efecto, los empresarios partici-
pan, por un lado, como demandantes de competencias; por otro, como productores
de competencias (en su vertiente formalizada, a través de la Formacion Continua).

Respecto a la demanda de competencias y en concreto de su componente
'Formacion Inicial o nivel de estudios', una proporcion creciente de los recién
empleados en las empresas espanolas posee un titulo de formacion universitaria.
Sin embargo, en el seno de las organizaciones productivas, al mismo tiempo que se
generaliza el titulo universitario, resulta menos relevante la especialidad concreta';
ello acude a reforzar la hipotesis segun la cual el nivel de estudios universitario es
preferentemente apreciado como indicador de la capacidad para superar una selec-
cion (en este caso, la seleccion del sistema educativo), y no tanto como un conjun-
to de conocimientos adquiridos.

8 En concreto, su tercera fase, coordinada por P. Louart y B. Lutz. Se trata de una investigacion colectiva
financiada por la Direccion General Xll de la Union Europea (4° PCRD, programa TSER, 3rd Call) titulado
Educational Expansion and Labour Market (EDEX, http://edex.univ-tise1.fr/ledex/) y cuyos participantes son los
siguientes: Equipo coordinador: LIRHE - Université des Sciences Sociales de Toulouse (C. Béduwé & J.
Planas); Equipos miembros: Universitat Autonoma de Barcelona (UAB) - Grup de Recerca Educacié i Treball
(GRET) - Institut de Ciéncies de I'Educacio (ICE), London School of Economics - Centre for Economic
Performance, Zentrum fiir Sozialforschung Halle (ZSH) - Halle, Centro di Recherche Economiche e Sociali
(CERES) - Roma.

'® Por ejemplo (se trata de un ejemplo extraido de la citada investigacion EDEX), el sistema financiero espafiol
demanda licenciaturas en Ciencias Econémicas y en Administracion de Empresas, pero también, y cada vez
con mayor frecuencia, concurren otros tipos de licenciaturas: Derecho, Psicologia, Historia, Matematicas o
Fisica. Paralelamente, se multiplica la oferta de cursos de postgrado y masters especificamente consagrados
al sector financiero: analisis de inversiones, instrumentos financieros, nuevos métodos de analisis de riesgo,
procedimientos matematicos aplicados a las finanzas, marketing bancario, técnicas de fidelizacion de clien-

tes...
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Asi pues, en cuanto contrata a un licenciado, una empresa debe invertir en for-
macioén de adaptacion: a la tecnologia, los productos y los procedimientos especifi-
cos de la empresa. En cambio, ahorra en formacién general, puesto que trata con
un personal acostumbrado a estudiar y a aprender rapidamente.

El nivel de estudios constituye, en resumen, un filtro en el momento de la contra-
tacion. Ello a pesar de que, al contrario que la antiguedad, no suele aparecer expli-
citamente como un elemento de promocion interna en los convenios colectivos.
Pero para una primera criba entre los candidatos al empleo, la certificacién acadé-
mica se revela como un mecanismo transparente (reune un amplio consenso en
torno a su valoracion) y eficaz (permite reducir el numero de candidatos posibles y
economizar costes de seleccion).

A su vez, las medidas de Formacion Continua en las empresas se apoyan en los
crecientes niveles de titulacion académica del personal: a los empleados con estu-
dios superiores se les supone mayor disciplina y capacidad de aprendizaje que a
los demas, por lo que la inversion en su formacion se prevé mas rentable, tanto
mas si su reconocimiento es interno, transparente puertas adentro, pero opaco
desde el exterior de la empresa.

Respecto a la producciéon de competencias, la Formacion Continua desempefia un
papel decisivo. Al contrario que la Formacién Inicial superior, la Formacién
Continua interna de las empresas no es siempre una formacién cualificante en el
sentido de la certificacién (no siempre se "ve"): en ocasiones no esta certificada ni
viene considerada en la negociacion colectiva; sin embargo, estd estrechamente
vinculada a las perspectivas de carrera®.

2 A pesar de que abordamos globalmente el papel de los cursos de Formacion Continua, cabe distinguir dife-
rentes modalidades, con una importancia variable en relacion con la promocién laboral: 1) Formacién Continua
en el momento del ingreso operativo en la empresa: conocimiento de productos, instrumentos de gestion; 2)
Formacién Continua a lo largo del trayecto en la institucion: nuevos productos, cambios organizativos, técnicas

de venta, etc.; 3) Formacién Continua especializada: productos sofisticados, técnicas de marketing.



Hasta hace algunos afios, la promocidn se basaba casi unanimemente en los
criterios de experiencia y fidelizacion; actualmente, estos criterios ceden ante un
sistema de promocioén donde priman la profesionalidad y su simbolo emergente: la
nocién de competencia profesional (Lichtenberger, 1999). Asi, para los recién incor-
porados, la Formacion Continua tiende a convertirse en un requisito indispensable
para perseguir un proyecto de carrera en la empresa; para los empleados mas anti-
guos, en cambio, representa una condicién cada vez mas indispensable para man-
tener el puesto de trabajo.

De este modo asistimos a la convivencia creciente, en el seno de las empresas,
de dos generaciones muy distintas: aquélla que ha llegado al tope en sus posibili-
dades de promocion y aquélla, mas recientemente incorporada, que ha accedido al
empleo con ese incentivo especifico y con vistas a su cumplimiento a corto plazo.
Ello conlleva dos riesgos complementarios: por un lado, la vulnerabilidad de los pri-
meros, cuyo elevado coste laboral les expone al despido en caso de politicas de
recorte o de relevo de personal; por el otro, la desmotivacion de los segundos: per-
sonas con altos niveles de titulacion académica pero con limitadas posibilidades de
acceso a los puestos de responsabilidad.

Sin embargo, la Formacion Continua topa en Espafia con importantes impedimen-
tos derivados de las caracteristicas del mercado laboral y de la cultura empresarial
arraigada en él. En general, las empresas espafolas se han apoyado, tradicional-
mente, en politicas laborales defensivas, es decir, que han priorizado la reduccion
de los costes a la inversion en valor anadido. En sintonia con ello destacan, respec-
to a las empresas de los paises de su entorno, por ser poco proclives a considerar
la Formacion Continua como uno de los ejes centrales en la gestion de sus recur-
sos humanos. En este sentido, cabe senalar cinco obstaculos para el desarrollo de
estrategias de Formacién Continua:

®* En ocasiones es dificil, y por tanto sujeto a incertidumbre, prever los cam-
bios ocupacionales futuros en la estructura productiva de la empresa, lo cual
implica un coste tanto en términos de costes actuales como en los sobreve-
nidos por los riesgos que se asumen de cara al futuro. Todo ello contribuye a
que la estrategia en gestion de recursos humanos se aproxime a la ausencia
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de estrategia: la pasividad;

® Pasividad que aumenta ante el temor de que el personal formado bajo los
auspicios de una empresa la abandone, ante una oferta de la competencia,
qgue se propone "aprovechar" la inversion previa de su rival. Se trata de algo
que se hace bien explicito en la estrategia o pauta sefialada anteriormente
de aprovechamiento externo o parasitismo;

® Una tercera barrera consiste en la dificultad de armonizar la formacion para
tareas o puestos concretos con aquella que presenta un componente gene-
ralista. La primera es mas rentable para el escenario a corto plazo, para los
intereses inmediatos de la empresa. La segunda es mas propicia para el tra-
bajador, maxime en las situaciones de elevada rotacién laboral, ya que per-
mite mayor capacidad de maniobra ante una situacion futura probablemente
distinta de la actual;

® En cuarto lugar, la elevada tasa de rotacion laboral, en parte por los avata-
res de la situacién de cada empresa y en parte por la legislacion laboral
espafola, retrae a las empresas de dedicar capital para promover planes y
actuaciones en materia de formacion;

® Por ultimo, dado que la Formacién Continua se expresa, respecto a la
Formacion Inicial, mediante una légica ciertamente mas acumulativa que
paliativa (esto es, la Formacién Continua tiende a concentrarse en aquellas
personas en las que ya se concentré la Formacion Inicial) en la estrategia de
las empresas existe una cierta continuidad entre ambos tipos de formacion,
con la diferencia que la Formacién Inicial no supone ningun coste para las
empresas. De este modo, una manera de externalizar costes de formacion
consiste precisamente en externalizarlos hacia el sistema de educacién ini-
cial, esto es, reclutar personal con altos niveles de titulacion académica, y
convertir la Formacién Continua, a menos que venga financiada por fondos
publicos (FORCEM), en un conjunto de acciones puntuales con objetivos
muy especificos (nuevos productos, técnicas de venta...).



El trabajo y la formacion son tratados a menudo como actividades distintas. No obs-
tante, al hilo de la evolucion reciente tanto de los sistemas de formacion como de
las organizaciones productivas, trabajo y formacién resultan procesos cada vez
mas inextricables. El trabajador debe aprender, puesto que afronta cambios sucesi-
vos en el transcurso de su vida laboral. En efecto, debe adquirir y crear informacion
con el fin de adaptarse a las nuevas tecnologias, productos y procedimientos, y con
el fin de ofrecer soluciones ante problemas impredecibles y sin precedentes. Por
tanto, los costes de formacién devienen cada vez mas significativos en relacion al
conjunto de los costes asociados al factor trabajo.

Los costes de formacion (L) en el total de la vida laboral (O, T) se componen de
dos elementos: L (O, T) =1(0) + A (>0). Donde,

- 1 (O) representa los costes de integracién, que afectan a la empresa en el
momento de la contratacién: el punto inicial de la vida laboral (O). El trabaja-
dor contratado no consigue alcanzar los estandares de productividad hasta
haber adquirido cierta formacién especifica relativa la tecnologia, los produc-
tos y los procedimientos con los que opera la empresa;

- A (>0) representa los costes de adaptaciéon. Dependen de la capacidad del
trabajador para adaptarse a una economia caracterizada por cambios tecno-
l6gicos y organizativos una vez transcurrido el periodo de integracion. A
(>O) aumenta con la frecuencia y la magnitud de los cambios y disminuye
con la adaptabilidad del trabajador y con la eficacia formativa de la empresa.

En general, las empresas espafiolas programan la formacion atendiendo al corto
plazo y a la aplicacién inmediata de los conocimientos, en detrimento de la adapta-
bilidad futura de su personal. Sin embargo, en contexto econémico cada vez mas
diversificado e inestable como en el que se inscriben las actuales politicas laborales
de las empresas espafolas (y de las empresas de los paises de nuestro entorno),
la adaptabilidad del personal adquiere una relevancia creciente.

La mayoria de las empresas no desarrolla ningun programa de Formacion
Continua. Entre las que si lo hacen, en términos agregados, forman al 60% de su
plantilla, lo cual supone una cobertura claramente superior a la de unos afos atras,
recortando distancias con los paises de nuestro entorno. Sin embargo, dicha forma-
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cion se distribuye muy desigualmente entre categorias profesionales (Tabla cfr.
Total): en general, reciben proporcionalmente mas formacion los directivos y los
técnicos, si bien la desagregacion por sectores permite precisar esta generalizacion
(Tabla cfr. Ramas de actividad).

Tabla 3.15. Porcentaje de participantes en cursos de formacion sobre el total
por categorias profesionales y ramas de actividad

Directivos  Técnicos Mros Taotal

Actividades agrarias, forestales y pecuarias 70,0 815 0.8 a2.2
Industiia no manufacturera 83,8 820 1 T4.7
Alimentacidn y bebidas 57.4 5.5 51.1 528
Texztil ¥ confeccidn 58,7 74 82 44 0
Quirmica 1.9 6.2 B1.48 63.0
Prod, metalicos, maguinania y matarial de transp. 3.0 32 3.8 a7 6
Oilras inclustrias manulaciurenas g3.0 fe8.9 =0.0 a5 .8
Conslruceidn 61,4 427 282 30T
Comercio Ti6 G628 0.4 434
Hestelaria T35 TE.T 4T 1 51.4
Tri':l'l.‘\-|'ll.'ll'fll.‘. 0.7 £ 0 < | G 2
Finanzas aa.7 a0a 762 g2.9
Servicios empresarialas 66,2 B4 1 = 7.5
Educacidn 40,1 48.0 1.4 48,7
Sanidad y servicios sociales 58 3 4.1 305 38,9
Servicios comunidad ¥ parsonakes 55,3 TE.A4 4T 5 5.0
TOTAL 69,1 T2.1 45.9 59.6

Fuente: Parellada et al., 1999.

Los sectores (considerando solamente las empresas efectivamente implicadas
en la formacién de su plantilla) que en mayor proporcién forman a su personal son:
Finanzas, Servicios Empresariales e Industria No Manufacturera. En cambio, los
sectores que menos extienden su actividad formadora son: Construccion,
Actividades Agrarias y Sanidad y Servicios Sociales.

La Formacién Continua en las empresas supone una media de unas 60 horas al
afno por empleado (Tabla 3.16). Este promedio no presenta apenas diferencias con
los valores usuales en los restantes paises europeos. Ahora bien, la distribucién
entre empresas es francamente desigual, ya que la mitad de ellas realizan menos



de veinte horas de formacién per capita al afio (Parellada et al., 1999). Se trata, sin
duda, de moédulos de duracion ciertamente corta.

Tabla 3.16. Promedio de horas anuales dedicadas a la formacion, por catego-
rias profesionales, ramas de actividad y tamafo de empresa

Directivos Tecnicos Otros  TOTAL

aj Ramas de actividad

Actividades agrarias, forestales y pecuaras 43.3 538 14.8 1549
Industria no manufacturera 23,89 385 58,9 535
Alimentacion y bebidas 43,5 58,6 AT 4 485
Taxtil y confeccion 577 57,3 53,5 4.1
Cruimica 529 0.2 55.9 58,2
Prod. medadicos, maquinara v malenal de transp. 57.5 68,0 ar.3 2491
CHraes indusinas manulaciureras 204 38,6 9.4 ==
Construccidn 272 65,7 og 2 ]
Comercio 451 41,3 66,2 62,2
Hostelaria 42 8 40, 64 2 .4
Transportes a3,7 67,3 85,9 85,7
Finanzas 3348 a7 436 407
Senicios empresaniales 516 63,3 47,2 e
Educacian 525 ar,v 26,1 35,0
Sanidad y servicios sociales 58,7 60,0 59,8 B& 3
Senicios comunidad y personalas 38,5 67,3 §1.8 62,0
TOTAL 484 57.7T 59.9 591
b) Tamafia de ampresa

Menos de 200 ampheados 49 4 83,6 6a,1 G4 5
D 200 & 499 amplesdos 48.9 51.9 55.5 =7
A partir de 500 empleados 43.2 434 94 402
TOTAL 48.4 &7.7 59.9 59.1

Fuente: Parellada et al., 1999.

Con relacion al tamafio de la empresa, el numero de horas por persona aumen-
ta a medida que la empresa es mas pequefna, de manera que, mientras la gran
empresa registra médulos de unas 40 horas anuales, la pequefia presenta un pro-
medio de 65 horas.

Entre los sectores productivos, las diferencias de participacion en cada catego-
ria profesional son notables. Hay un grupo de sectores que prioriza netamente la
formacion de directivos y técnicos: Actividades Agrarias, Alimentacion y Bebidas,
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Quimica, Productos Metalicos y Maquinaria, Servicios Empresariales y Servicios
Comunidad y personales. Por el contrario, un segundo grupo de sectores concede
comparativamente mas importancia a la formacion del resto del personal: Industria
No Manufacturera, Otras Industrias Manufactureras, Comercio, Hosteleria,
Comercio, Finanzas y Transportes.

Segun Parellada et al. (1999), para la formacion de directivos, las empresas
recurren a las organizaciones patronales (las pymes) y a las escuelas de negocios
y consultorias, asi como a la formacion interna (las restantes). Para formar a los
técnicos, se recurre a las organizaciones patronales, a los centros de formacion
especializados y a la formacion interna, pero también - aunque sélo las de mayor
tamano- a las consultorias y escuelas de negocios. Para proporcionar formacion al
personal no técnico, las empresas de menos de 200 trabajadores acuden preferen-
temente a centros de formacion y las de mas de 200 trabajadores utilizan su forma-
cion interna.

Continua destacando el escaso uso que hacen las empresas, cuanto menos en
términos relativos, de la oferta de Formaciéon Continua de las Instituciones
Universitarias (Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales, 2000). En principio, esta
oferta formativa se dirige solo al personal titulado, pero otros ofertantes sujetos a
similares restricciones -como las escuelas de negocios- ostentan un protagonismo
superior en el mercado de la Formacion Continua.

El numero de horas asignado por las empresas a cada empleado y afo es esca-
so. En concreto, apenas roza una media de 60 horas (Tabla 2), aunque existen
diferencias por tamafo de empresa y por sectores. En términos globales, ello supo-
ne que la duracién media de la formacion acumulada en el afio viene siendo de
unas ocho o nueve jornadas laborales completas por persona. Esta afirmacion, sin
embargo, ha de tomarse con cierta cautela, pues no se dispone de informacién pre-
cisa sobre si se producen dobles asistencias a cursos ni, en caso de producirse, a
cuantas personas afecta este fendmeno.

Se desprende de todo ello que, en la planificacién de la Formacion Continua de
las empresas espanolas, el corto plazo y la aplicacion inmediata de los conocimien-
tos constituye, en efecto, una prioridad mucho mas apremiante que la adaptabilidad
futura del personal.



Al tratar del papel de la Formacién Continua en las politicas laborales de las empre-
sas espafolas, y a pesar de las conclusiones generales que cabe aventurar, resulta
inevitable aludir a la diversidad de usos en la gestién de recursos humanos de la
que dicha formacion es objeto. En términos generales, cabe identificar cuatro tipos
basicos de estrategias empresariales en materia de Formacion Continua (Parellada
et al., 1999):

® Estrategia de aprovechamiento externo o parasitismo. En este caso, la acti-
vidad formativa no existe, o es practicamente inexistente, sustituyéndose por
la busqueda en otras empresas del personal cualificado que se requiere.
Aun cuando explicitamente apenas se reconoce tal practica, el hecho de que
las empresas de la competencia "se llevan" a aquellos trabajadores que han
recibido formacién constituye una queja habitual en las empresas que desa-
rrollan Formacién Continua. Ello puede llegar a inhibir una estrategia mas
activa en esta materia. Se trata de uno de los aspectos que erosionan la
potencial expansion de la Formaciéon Continua. Una variante de este tipo de
estrategia consiste en recurrir a los cursos de formacién que ofrecen los pro-
veedores externos, como una forma de conocer los derroteros que marca el
mercado y la competencia del respectivo sector de actividad econdmica.

® Estrategia pasiva. En este caso, la formacion se concibe como respuesta a
posteriori (la cual, por tanto, suele llegar tarde) ante los cambios y retos del
entorno, las innovaciones tecnoldgicas o las propias contingencias del per-
sonal de la empresa. No existe, pues, un plan predeterminado para las
acciones de Formacién Continua, sino que su aparicion se plantea al hilo de
las alteraciones que afectan a la produccion o la demanda. Bajo esta pauta
se agrupan el grueso de las empresas de corte mas tradicional, con escasa
presencia de I+D, asi como de las pequefas y medianas empresas.

® Estrategia activa. En este tipo de estrategia, radicalmente opuesto al ante-
rior, la formacion se concibe como un mecanismo de anticipacion a los nue-
vos requerimientos y necesidades que se generan en las empresas. Existe
un plan fijado de antemano que intenta minimizar las consecuencias de la
innovacidén tecnologica, los cambios del entorno y, con ello, tratar de hacer
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frente a la flexibilizacion del proceso productivo y permitir la intercambiabili-
dad de las tareas ocupacionales. Son las empresas mas dinamicas, innova-
doras y con fuerte presencia del componente I+D las que desarrollan esta
pauta en relacion a la Formacion Continua.

¢ Estrategia rutinizada. Este ultimo tipo de estrategia incluye rasgos de los
dos tipos anteriores (pasiva y activa). Se concibe la formaciéon como una res-
puesta y no como una anticipacién a los cambios (vinculandose con la estra-
tegia pasiva), pero, dado el tamafo y la centralidad de su produccién y la
presion que las politicas publicas imprimen, se han disefiado Planes de
Formacion Continua que se activan ante los cambios en el entorno o en el
sistema técnico. La formacién acaba desarrollando la tarea de asegurar la
polivalencia e intercambiabilidad de los empleados y permite la flexibiliza-
cion del proceso productivo (de ahi su conexidon con la estrategia activa), si
bien mas como un mecanismo gestado no por propia iniciativa (por la cultura
de la empresa) sino como una forma de mal menor para adaptarse ante las
presiones del mercado y del contexto sociopolitico (administracion publica,
campanas de sensibilizacion de organizaciones empresariales, sindicatos).

Este capitulo no tiene por objeto implicito la lectura entre lineas de dos documentos
actuales de alto valor sobre la Formacion Profesional: los Terceros Acuerdos de
Formacion Continua y el borrador de la nueva Ley de Formacion Profesional. El pri-
mer documento supone cambios importantes en la naturaleza de la Fundacion para
la Formaciéon Continua en los préximos afnos; el segundo documento define inten-
cionalidades politicas acerca del futuro Sistema Nacional de Cualificaciones. En
ningun caso este capitulo va a centrarse en una especie de exégesis de estos
documentos aunque, por razones obvias, debera tenerse en cuenta. Bien seguro
que los Acuerdos Tripartitos y la nueva Ley de Formacion Profesional (en su articu-
lado definitivo) tendran un caracter acelerador o retardador del binomio centralidad-
periferia que vamos a analizar.

El primer apartado plantea la cuestion clave acerca de la incongruencia y contra-



diccion entre los fundamentos del discurso de la formacién a lo largo de la vida y la
posicion periférica de la Formacién Continua explicitando los efectos que pueden
esperarse de seguir un modelo mas bien marginal en Formaciéon Continua. Por
esto, el capitulo reserva el punto dos y final a identificar los criterios a tener en
cuenta para hacer posible una posicion mas central o nuclear de la Formacion
Continua en el contexto de las formaciones profesionales. Al final del capitulo,
entonces, asumimos el riesgo de proponer las vias que, a nuestro entender, resulta
indispensable tener en cuenta en los proximos afos.

Las consideraciones del capitulo introductorio, especialmente aquellos puntos refe-
rentes a la Formacién Profesional en el capitalismo post-fordista, son pertinentes
para afrontar el nucleo de la cuestidon acerca del lugar de la Formacién Continua en
el concierto de las formaciones profesionales. La cuestién que nos planteamos se
centra en el lugar de la Formacién Continua en el estadio del capitalismo informa-
cional y la sociedad del conocimiento. La hipotesis es sencilla: en el momento pre-
sente, y mucho mas en el futuro préximo, la formacion a lo largo de la vida pasa de
una posicion de emergencia a una posiciéon de dominancia en el campo de la
Formacion Profesional. Ello significa que la Formacién Continua tiende a pasar de
una posicion periférica a una posicion nuclear, ejerciendo ademas un impacto de
modificacion sobre los otros subsistemas de Formacién Profesional.

El objeto de este capitulo es doble; por una parte enfatizar las razones que justi-
fican los supuestos de esta hipétesis y, en segundo lugar, expresar las razones de
fondo que impiden la reubicacion de la Formacién Continua en una posicion
nuclear. En fin, los supuestos de la hipétesis son consistentes pero la hipotesis que
se da puede que sea la contraria: contra la posibilidad de una centralidad de la
Formacion Continua los actores e instituciones definen estrategias para mantener
la Formacién Continua en una posicion periférica. Este apartado procura clarificar
esta afirmacién

El supuesto de la formacién a lo largo de la vida parece, finalmente, que ha con-
seguido un lugar consistente en el discurso de la formacion y el empleo: en la esfe-
ra de los agentes sociales (confederaciones empresariales y sindicales), en el dis-
curso pedagoégico de los ingenieros de la formacion, entre los docentes y
formadores y, obviamente, entre las instituciones educativas y politicas. De alguna
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forma podemos convenir que el discurso sobre la formacion a lo largo de la vida ha
conseguido cierto estatus de legitimacion en el campo de la formacioén y los recur-
sos humanos, que habiendo entrado de lleno en el tercer estadio (sociedad del
conocimiento, capitalismo informacional y formacién a lo largo de la vida), probable-
mente la Formacion Continua sigue ocupando un lugar periférico como subsistema
de Formacion Profesional y muchos actores sociales e instituciones ponen obstacu-
los para un cambio de posicidbn mas central.

®* como y porqué la Formacion Continua permanece en posicion periféri-
ca para los Institutos de Ensenanza Secundaria:

La investigacion llevada a cabo por nosotros mismos, por encargo de
FORCEM?', hace ya un tiempo ponia de relieve que en el concierto de jerarquias,
estatus y representaciones sociales de los subsistemas de Formacion Profesional,
la centralidad estaba ocupada por el Sistema Educativo: la Ley General del 70, des-
pués de un largo proceso muy complejo de insuficiencias y sinsabores, permitia a
los Institutos de Formacion Profesional un reconocimiento como tal en el concierto
de las cualificaciones. Treinta afos mas tarde, aunque con efectos secundarios e
indirectos, la nueva Ley del 90 intenta reforzar el caracter reglado de la Formacion
Profesional, renovando un catalogo de titulaciones en base a un lenguaje mas ade-
cuado al momento (competencias profesionales y médulos de formacion).

Durante estos treinta afios, obviamente, se ha confeccionado una plantilla esta-
ble de formadores profesionales (cuerpo docente de profesores y/o plantilla estable
de profesores contratados en los centros privados), se ha consolidado un catalogo
de titulaciones y niveles, se ha consolidado una financiacion publica de la
Formacion Profesional reglada, etc.

2! La Interrelacion de los tres subsistemas de Formacion Profesional en Espafia. Fundacion Tripartita 2003.



Asi, desde la optica del sistema educativo se va desarrollando una perspectiva
(a veces inconscientemente, a veces a sabiendas) que consiste en colocar la
Formacion Ocupacional como accién coyuntural y de segundo orden y la
Formaciéon Continua como elemento de simple adecuacion a requerimientos tecno-
l6gicos (simple puesta al dia de saberes o destrezas). En este sentido, desde el
mismo Sistema Educativo emerge una posicién de fuerza ocupando centralidad en
la Formaciéon Profesional: se exige que sea el referente del conjunto de la
Formacion Profesional y punto de garantia en la validacion y expedicion de titulos.

En este sentido, conviene recordar el mimetismo en el disefio curricular de los
certificados de profesionalidad (como esfuerzo para ser reconocidos por el Sistema
Educativo y el SNC). También conviene retener la perspectiva de FORCEM de
negacion de una estructuracion curricular similar, a favor de una formacién segun la
demanda de empresas (aunque ello lleva a cierta posicion débil en cuanto a reco-
nocimiento).

Con todo esto, resulta importante pensar la forma (muchas veces implicita)
como los Institutos de Secundaria piensan y demandan posicion en el terrero de las
otras formaciones. Los institutos desean incorporar formaciones ocupacionales
(para activos en paro) y Formacion Continua de trabajadores en Planes de
Empresa o Agrupados de empresas, de FORCEM. Se trata de una perspectiva que
consigue tres objetivos al mismo tiempo: primeramente, conseguir recursos atipicos
que permitan retroalimentar los centros (en lo econémico, formativo, sobresalario,
presencia en el entorno empresarial, etc.). En segundo lugar, compensar mediante
la diversificacion de la oferta la caida de la demanda de alumnado y el manteni-
miento de la actividad de la institucion. En tercer lugar, reforzar, indirectamente, el
caracter nuclear de la Formacién Profesional Reglada como instrumento central de
formacion.

De cualquier forma, la convergencia de las tres formaciones profesionales en un
mismo centro permite congeniar lo viejo (catalogo reglado) con lo nuevo (formacion
a lo largo de la vida); asi, tiene lugar la emergencia de lo que actualmente se
entiende por centros integrados de Formacion Profesional. Fundamentalmente se
trata de la respuesta del sistema reglado al envite de la formacién a lo largo de la
vida:
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Los centros integrados serian, basicamente, el referente de la Formacion
Profesional a lo largo de la vida: canales de reinsercion a la formacion en CF (ciclos
formativos) de grado medio o superior, en horarios compatibles con la vida laboral,
cursos intensivos de insercion al empleo para personas paradas, gestion de planes
de empresas, etc. Se trata, en resumen, de una perspectiva de la formacién a lo
largo de la vida que identifica o define los centros integrados de Formacién
Profesional como referentes del desarrollo de los itinerarios formativos. Obviamente
esta perspectiva supone reforzar la Formacion Profesional de base y especifica
(reglada) y referenciar a ella el resto de las formaciones profesionales.

® como y porqué la Formacion Continua permanece en situacion perifé-
rica desde las Universidades:

Algo similar a lo que ocurre con los centros de Formacién Profesional sucede en
la Universidad. En los ultimos diez afios la oferta de formaciones de nivel de post-
grado, master y doctorado se ha disparado. Es mas, algunas universidades han
sido muy activas con planes de Formacién Ocupacional para personas en paro
(generalmente titulados recientes); también hay iniciativas universitarias dispuestas
a ofertar Ciclos Formativos de Grado Superior (subvencionados o por la via priva-
da); algunos institutos o fundaciones universitarias tienen vinculaciones fuertes en
Planes de Formacién Continua con la administraciéon, redes de empresas u otras
instituciones.

Las universidades contemplan, sobre todo en los niveles de formacién de post-
grado, la forma de responder a demandas de distinto orden: primeramente, como
forma de obtener recursos atipicos que revierten sobre la misma universidad y su
profesorado. En segundo lugar, como forma de establecer nexos entre Universidad
y empresas (mediante la creacién de fundaciones, institutos, centros de formacion
etc.) lo cual repercute positivamente sobre el conjunto de sus actividades propias.
En tercer lugar, como forma de continuidad de los itinerarios formativos de los uni-
versitarios, prolongando la formacion como respuesta a los planes de estudios con-
densados. En cuarto lugar, como manera de Formacion Continua del personal cua-
lificado de las empresas medianas y grandes (formacion especializada, prolongada
y adecuada a horarios nocturnos o fines de semana).



De esta forma, la Universidad se atribuye a si misma una funcion clave sobre
Formacion Continua y reingresos a la universidad. Las ensefianzas universitarias
de tercer nivel serian el maximo parangédn de la formacion a lo largo de la vida pro-
piamente dicha (la Formacion Continuada de los trabajadores de élite o muy cualifi-
cados).

De esta forma, el imaginario consiste en que las escuelas de doctorado y de
Formacion Continua de las universidades podria reflejar el punto central de la
demanda cualificada de Formacién Continua. Obviamente ello no supondria negar
los Planes de Formacion en el marco de las empresas, pero si facilitar una mayor
conexion entre el profesorado universitario y la Formacién Continua de élite.

® como la Formaciéon Continua permanece en una situacion periférica
desde los centros de formacién para el empleo

Para los centros de Formacién Ocupacional para el empleo la formacién de tra-
bajadores en activo resulta un tanto dificil de gestionar: deben circunscribirse a los
Planes Agrupados de Empresas que, sin el apoyo directo de gremios o agrupacio-
nes, resultan muy dificiles de llevar a cabo.

El mismo contexto de los centros ocupacionales tiende a dar mayor peso a las
politicas activas contra el paro que a la Formacion Continua propiamente dicha. Es
mas, la tendencia a una especializacion sobre colectivos en riesgo lleva a los cen-
tros a considerar el lugar de la Formacion Continua de los trabajadores mas como
una proteccién del empleo que un itinerario formativo propiamente dicho.

Finalmente, la proximidad de los centros de Formacion Ocupacional al lenguaje
y disefio curricular de los certificados de profesionalidad lleva consigo un matiz de
descentralizacion de la Formacion Continua en beneficio, o bien del sistema regla-
do, o bien de la Formacion Ocupacional. En este sentido conviene recordar que
algunos centros de Formacion Ocupacional pensaron en su momento que tendrian
un puesto clave en el reconocimiento de la experiencia laboral y de validacion de
certificados de profesionalidad.

® como y por qué la Formaciéon Continua en el marco FORCEM continua
en una posicion periférica
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El estudio realizado sobre la interrelacion de subsistemas de Formacion
Profesional en Espana procuraba reflejar un lapsus en la reflexiéon sobre Formacion
Continua: conviene distinguir entre la Formacion Continua financiada por fondos
publicos (FORCEM), la formacién propuesta por empresas y agencias de formacién
financiada por cuotas o matriculas privadas (FC de mercado), y la Formacion
Continua al margen de fondos publicos financiada por las empresas como forma-
cion interior (departamentos de recursos humanos, programas de mejora de recur-
sos, etc.). De ello, entonces, podemos deducir que la Formacién Continua es algo
mucho mayor que la propuesta de Acciones formativas financiadas con fondos
publicos en el marco de los planes de empresa o los planes agregados.

Si las personas e instituciones hacen una identificacion muy fuerte entre la
Formacion Continua en el marco FORCEM y la Formacién Continua en general se
puede acabar identificando la parte por el todo. En este caso habria una identifica-
cion fuerte entre la FC en Espafia y las Acciones formativas concretas financiadas
por la Fundacion; entonces, probablemente habria una minusvaloracion de la FC
como tal (dispersién, fragmentacioén, ruptura, precariedad, etc.). La ausencia de
certificacién o su lugar menor en el reconocimiento no seria mas que una pequefa
muestra del lugar periférico de la Formacién Continua.

En el estudio antes mencionado se hacia una referencia explicita al lugar que
deberia desempefiar la Institucion publica, no solo financiando Planes de
Formacion, sino tomando posiciones de liderazgo, promocién y representacion de
la Formacion Continua en el conjunto del territorio espafiol. Traspasamos este
aspecto al apartado de conclusiones por su impacto en el futuro de la formacién.

® como y por qué la Formaciéon Continua en el marco de las empresas
puede seguir ocupando lugares periféricos.

La Formacion Continua en el marco de la empresa puede ocupar lugares perifé-
ricos si las empresas se mueven por intereses internos. Eso supone una gran dis-
paridad dado que, en el fondo, actian como individuos y de forma diversa (modelos
de empresa,...). Finalmente, se debe distinguir entre los tipos de Formacion
Continua que se ofrece desde la empresa: una Formaciéon Continua “manualista y
tecnologista” para los obreros (corta y manipulativa), una Formacion Continua de
adaptacion y requisitos nuevos (inglés comercial, ofimatica, etc.) y una Formacion
Continua de élite (formacion de directivos en marketing, gestion, seguridad, NTI,



etc.). La esperada por la empresa no tiene ninguna dimension exterior (sobre el iti-
nerario de personas y de adecuacion a las competencias de mercado) sino clara-
mente interior: formar por necesidades internas de empresa (y ademas, evitando la
movilidad de cargos de responsabilidad y “secretos”). Asi, la FC no pasa a ser
nunca una cuestion social, sino solo una cuestion de asuntos internos de empresa.

® la contradiccion entre el supuesto de formacion a lo largo de la vida y
la posicioén periférica ocupada por la Formacién Continua.

Si retomamos los puntos anteriores (que podrian ser matizados y validados a su
vez con aportaciones empiricas que obviamos) podemos establecer los términos
de la gran contradiccion entre los supuestos de la formacién a lo largo de la vida y
la posicion periférica ocupada por la Formacion Continua en el campo de las forma-
ciones profesionales.

Atendiendo a las posiciones detentadas por los agentes y actores sociales impli-
cados en la Formacion Profesional (en todos los subsistemas) podemos considerar
que predomina una lectura personal y particularista de la Formacién Profesional:
hay una tendencia a priorizar los efectos directos sobre agentes y actores en la
toma de decisiones. Entonces, de ser asi, la interrelacién entre subsistemas y su
reubicacion en una relacién de jerarquias suele estar tamizada por las posiciones
sociales de grupo. La mayoria de las veces aspectos de caracter corporativo aca-
ban imponiéndose a criterios que se sustentaban a partir de racionalidades mas
externas. Probablemente el resultado final de tal articulacion de intereses de grupos
y subgrupos genera amplificaciones en la jerarquizacion y acaba evidenciando
buena parte de las razones que explican la posicion periférica de la Formacion
Continua. Puede pensarse, entonces, que en buena parte tal posicién secundaria
puede explicarse por la accidén de los otros subsistemas en desplazar la Formacion
Continua hacia fuera. Puede pensarse también que por parte de actores y agentes
implicados en la FC haya un cierto enquistamiento en la zona periférica (como
forma de automantenimiento); a su vez, un recelo hacia la accién marginadora de
los otros subsistemas (subordinacién jerarquica) y, al mismo tiempo, una perspecti-
va de comparacion e igualdad (para conseguir estatuto de igualdad y/o homologa-
cion). Enquistamiento, recelo y homologacién resume, posiblemente, los retos del
actual subsistema de Formacién Continua en el marco FORCEM.

La conclusion, de mantenerse tales hipoétesis, es que existe una situacion de
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contradiccion entre los parametros de la formacion a lo largo de la vida y la posicion
periférica de la Formacién Continua como subsistema; una contradiccion entre el
discurso sobre la formacion y su articulacion y jerarquia entre subsistemas.

Ya que la documentacion y bibliografia acumulada por la perspectiva de la for-
macién a lo largo de la vida es rica y variada, resulta excesivamente arriesgado
definir sus atributos principales. Aun asi, entendemos que conviene apuntar los
siguientes criterios:

®* La Formacion Profesional se concibe mas como itinerario que como

acreditacion terminal. Los itinerarios profesionales no son estancos y
determinados por la Formacién Profesional especifica. Los itinerarios de
Formacion Profesional empiezan o arrancan con acreditaciones iniciales
(terminales o no) y se nutren a lo largo de la vida laboral con nuevas acredi-
taciones regladas, cursos y cursillos internos o externos a la empresa, sesio-
nes de instruccion para el manejo de NTI (Nuevas Tecnologias de la
Informacion), etc. Aparte de tales acciones explicitas de formacion
(Acciones formativas propiamente dichas), cabe incluir la Formacién
Profesional implicita: jornadas, grupos o islas de calidad, seminarios de
empresa, experiencia laboral acumulada, formas de aprendizaje, etc.

® Alolargo de la vida los itinerarios laborales tienen rupturas profesiona-
les: tiempos de inactividad, cambios de empresa, cambios de responsabili-
dades y posicion dentro de una carrera ocupacional, cambios de profesion,
etc. No siempre estos cambios son congruentes y/o ascendentes (promo-
cion interna, movilidad social, u otros procesos). A veces las rupturas son
fuertes y a pesar de la voluntad de los actores; a veces las rupturas impul-
san hacia itinerarios erraticos. Cuando todo esto ocurre, las personas afec-
tadas precisan de la formacion como anclaje del itinerario laboral.

® Alo largo de la vida laboral los conocimientos y destrezas profesionales
y/o ocupacionales entran en obsolescencia, mayormente en el tercer
estadio del capitalismo sobredeterminado por el cambio tecnoldgico y cienti-
fico. No sélo obsolescencia en contenidos y destrezas, sino también en
estructura empresarial y organizacion del trabajo. Cambios, por tanto, en
competencias profesionales de amplio espectro y que incluyen las llamadas
competencias clave y competencias sociales. En el marco de la sociedad del



conocimiento y de las NTIC aplicadas a la produccion y redes de empresa,
la Formacién Continua se convierte en requisito funcional.

® El acceso a la formacion a lo largo de la vida esta dualizado y segmen-
tado de la misma forma que el mercado de trabajo: en el segmento primario
superior la FC es bastante accesible y prolija; en el segmento primario infe-
rior la Formacion Continua es poca, selectiva y muy instrumental; en el seg-
mento secundario la FC es inexistente y generalmente considerada como
superflua y nociva. Aunque el discurso sobre la formacion a lo largo de la
vida parece muy genérico y comun para el conjunto de la poblacion trabaja-
dora, en el fondo oculta y reproduce la segmentacién interna del mercado de
trabajo.

® La Formacion Continua a lo largo de la vida tiene un caracter de construc-
cion personal: no puede desarrollarse sobre el vacio ni de forma impositiva.
La posibilidad de regenerar, amplificar o variar la Formacion Profesional
depende de dos realidades previas a los itinerarios laborales (la plataforma
formativa de base y la plataforma profesional especifica). La plataforma
formativa de base hace referencia a la escolarizacion obligatoria, los instru-
mentos de comunicacion y lenguaje, los conocimientos basicos sobre cien-
cia y tecnologia, la ética social, etc., y la plataforma profesional inicial hace
referencia a la Formacion Profesional inicial sea de nivel medio, superior o
universitario. La Formacion Continua explicita (Formacion Continua propia-
mente dicha) o implicita (aprendizaje informal y/o experiencia laboral) esta
determinada por la existencia y solidez de estas plataformas.

*® Si el estudio de los niveles de instruccion de los activos revela la existencia
de déficits o vacios en les plataformas formativas (como esta demostra-
do en el caso espaniol, por ejemplo), la FC queda limitada y obturada. Es
muy dificil el desarrollo de formaciones en ausencia o limitaciones de las dos
plataformas formativas.

® Aun asi, la Formaciéon Continua puede permitir formas de compensaciéon
y/o homologacién (reconocimiento de la experiencia laboral, por ejemplo).
Cuando estos procesos se dan, socialmente la Formacion Continua, ade-
mas del componente de adecuacion o ajuste a las nuevas demandas forma-
tivas, adquiere un componente de compensacion y refuerzo ante el
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empleo y/o las crisis recesivas.

® Sodlo cuando la Formacion Continua ocupa una posicion central o nuclear
en las formaciones profesionales, es posible desarrollar ofertas que sean
efectivamente compensadoras (reconocimiento de la experiencia laboral,
reingresos a la formacion, proteccion contra el riesgo de desempleo, etc.).
Cuando la FC ocupa una posicion periférica hay una propensién hacia
el efecto Mateo (formacion acumulada sobre los ya formados), hacia la
fragmentacion de la formacién (dispersion en cursillos), hacia formas de baja
acreditacion (dificultades para la certificacion de la formacién), y hacia un
peso excesivo de lo coyuntural sobre los planes de formacion (tecnologismo,
etc.).

® En la sociedad de la informacion el reconocimiento de la experiencia laboral
no tiene soélo una funcién de expresar y acreditar los itinerarios de los traba-
jadores sin afirmacion inicial-especifica, sino (y principalmente) estimular y
amplificar los accesos de los trabajadores, autbnomos y empresarios a
la Formacién Continua.

En conclusion, el mantenimiento de la Formacién Continua en posiciones de
periferia (0 ausencia de centralidades), como puede deducirse del caso espaniol,
tiene efectos negativos, como minimo, para la adecuacion de los trabajadores,
autonomos y empresarios a las demandas y requisitos de la nueva sociedad de la
informacion. No tanto por lo que atafie al campo especifico de las NTIC (posicion
tecnologista y/o de determinismo tecnoldgico), sino por lo que atafie a una nueva
figuracidn del sistema productivo, la organizacién del trabajo y la estructura de
redes de empresa. Asi como a finales de los afios sesenta dominé el discurso acer-
ca de la necesidad de Formacion Profesional para no frenar el desarrollo empresa-
rial, ahora se esta planteando el discurso acerca de la imposibilidad de desarrollo
de la sociedad del conocimiento sin una amplificaciéon de la Formacion Continua.
Puede que sea verdad, pero sélo una parte de la verdad. La sociedad del conoci-
miento puede tomar dos direcciones: el aumento de las dualizaciones, generando
elites selectas y segmentadas o una sociedad mas permeable y menos desigual.
Son dos modelos sociales politicamente distintos y que pueden dar lugar a
dos modelos de Formacién Continua también distintos entre si.

El borrador de Proyecto de Ley de la Formacion Profesional y las Calificaciones



Profesionales, precisamente, no permite albergar optimismo en este sentido; proba-
blemente bajo el amparo de un lenguaje mas modernizado se esconde una posi-
cion mas bien arcaica de la Formacion Profesional. Este proyecto de Ley presenta,
entre otras cosas, un modelo de acreditacion de la Formacién Continua y la expe-
riencia laboral mediante “formas objetivas”, aspecto que tuvimos ocasién de criticar;
también cabe decir que este proyecto tiene la particularidad de silenciar u omitir
cualquier referencia a la Formacién Continua como subsistema y la participacion de
los agentes sociales y las Comunidades Autdbnomas. Entre aspectos comentados
en el afio 99 y el momento actual puede que haya una regresién acerca del poten-
cial de la FC.

En resumen, probablemente el texto provisional de la nueva Ley de Formacion
Profesional contribuya a aumentar la contradiccion entre un discurso institu-
cional sobre la formacion a lo largo de la vida y el enquistamiento de la
Formacién Continua en una posicion periférica, cuando no marginal. Si la
educacion escolar ha sido histéricamente una cuestion politica, la Formacién
Continua también es una cuestion politica.

Estas ultimas paginas tienen por finalidad apuntar, segun nuestro parecer y como
deduccion argumentativa, los criterios y requisitos que permitan a Espana dirimir la
contradiccion que hemos descrito sobre el discurso dominante acerca de la forma-
cion a lo largo de la vida y la posible posiciéon periférica que, en la practica, se ha
asignado al subsistema de Formacion Continua. En cierta forma, nuestro interés
consiste en identificar las condiciones sine qua non; es decir, los requisitos indis-
pensables para que la Formacion Continua en Espafia pase a ocupar mayor centra-
lidad en el panorama de las formaciones profesionales. Parte de estas conclusio-
nes estan de alguna forma presentes en el estudio recientemente publicado por
FORCEM? . Estas ultimas lineas van precisamente contra-corriente respecto las
propuestas politicas actuales, y puede que tengan cierto tamiz utopico. Queremos
recalcar, no obstante, que sin utopia no hay proyecto y que sin proyecto no hay
transformacion.

22 Casal, Colomé y Comas: "La Interrelacion de los subsistemas de Formacion Profesional en Espaiia"; FOR-

CEM Madrid 2001. Editado por Fundacion Tripartita, 2003.
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® Distinguir entre las plataformas de la formacién (formacién para el tra-
bajo de nivel basico y nivel especifico y/o ocupacional) y la Formacién
Continua (formacién en el trabajo, experiencia laboral por acumulacion, imi-
tacion o repeticion; formacion individualizada en contexto de trabajo real; for-
macioén en cursos y cursillos; formacion grupal en seminarios o grupos de
calidad, etc.). Las plataformas de la formacién (basica o especifica) son
necesarias para hacer posible la formacion a lo largo de la vida. Pero con-
viene diferenciar entre la formacion de plataforma y la Formacion Continua:
no son equiparables y proceden por vias metodoldgicas, objetivos, y proce-
dimientos muy distintos. Cualquier equiparacion de la FC a la plataforma
especifica (Formacion Profesional Reglada u Ocupacional) redundara en
detrimento de la primera.

* Diferenciar la Formacion Continua de mercado y la Formaciéon
Continua en el marco FORCEM o publico: evitar la identificacion del todo
por la parte y los efectos que de ello podrian generarse. No obstante convie-
ne recalcar el papel de las Instituciones politicas y de los agentes sociales
sobre la Formacion Continua de mercado: la institucion gestora de la
Formacion Continua financiada con fondos publicos no sélo es la gestora de
los fondos publicos, sino que debe ser impulsada hacia el ejercicio de papel
de promocion y liderazgo de la Formacién Continua en su sentido global o
total. La Institucion que gestiona los fondos publicos debe ser, ademas, la
Institucion promotora de la Formacién Continua.

* Explicitar un dispositivo efectivo de reingreso a les plataformas de for-
macion (escuela de adultos, bachillerato, Formacion Profesional reglada,
ingreso a la universidad, postgrados, etc.). La posibilidad de reingreso al sis-
tema de ensefianza es condicidén indispensable para compensar una
Formacion Profesional histéricamente limitada y poco accesible. La posibili-
dad de reingreso a la formacion es escasa para los trabajadores (por incom-
patibilidad de horarios, por alejamiento de la formacion o desmotivacién, por
compromisos en reproduccion doméstica, etc.). Aun asi, no habra formacion
a lo largo de la vida si los subsistemas de Formacién Profesional no ganan
en permeabilidad y fluidez entre si. Como minimo es de esperar que los
aspectos institucionales no anadan barreras y obstaculos a las dificultades
que de por si tienen trabajadores, autbnomos y empresarios para mejorar la
formacion y las plataformas de la formacion.



® Constituir un dispositivo de reconocimiento de la experiencia laboral
efectivo y lejano de las formas clasicas de la evaluaciéon normativa. La via de
los exdamenes o demostraciones promete ser un laberinto administrativo y un
mecanismo poco atractivo para empresarios, autonomos y trabajadores. La
antigledad en el empleo, indicador histérico, no tiene ningun peso especifi-
co en ponderar la experiencia laboral. Los itinerarios profesionales pueden
ser certificados por los agentes sociales ya que expresan la realidad de la
empresa y del trabajador. Se trata de un potencial para la acreditacion poco
0 nada explotado.

® Establecer un catalogo de Formaciéon Continua General y un mecanis-
mo de reconocimiento de calidad (en el marco FORCEM pero también de
mercado) con el animo de clarificar el marasmo de las formaciones profesio-
nales no regladas. No se trata tanto de encorsetar la formacién, sino mas
bien de establecer un referente (el catalogo) para las empresas de forma-
cion y para los ciudadanos candidatos. Se trata de asegurar, desde las insti-
tuciones publicas, la proteccion del consumidor ante la formacién. Una fun-
cion de supervision, proteccion y garantia de calidad susceptible de ser
implementada desde el SNC (Servicio Nacional de Calificaciones).

® Definir el papel de promociéon de los subsistemas de Formacion
Profesional que en teoria se atribuye al Servicio Nacional de Calificaciones.
El protagonismo publico en tal promocion puede ser la clave de la financia-
cion de la Formacion Profesional y de su calidad (la consolidacion de la FC
supone cierto reflejo en el campo de la financiacion estable).

® Incluir la Formacién Continua en el marco legislativo futuro, sea
mediante una presencia definida y mucho mas nuclear en la nueva Ley, sea
en el marco de las relaciones laborales. En resumen, facilitar una mayor co-
centralidad de la Formacion Continua en relacion a los subsistemas de for-
macion y la experiencia laboral.
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A modo de conclusiones: una
problematica comin europea en torno a la
Formacion Continua







El encuentro sobre “Politicas y practicas de la Formacion Continua en el marco
europeo” mostrd que, en este ambito como en muchos otros, el hecho de pertene-
cer a la Unién Europea ha incorporado de lleno a Espana a la “problematica comuan”
que hoy comparten los distintos estados de la Union respecto a la Formacién
Continua y su futuro y que se desarrollan dentro de un nuevo paradigma: el de la
“formacioén a lo largo de toda la vida”.

Compartir una “problematica” no presupone compartir las soluciones, pero si
que constituye un marco esencial para la comparacion y el intercambio de expe-
riencias referidas a las posibles soluciones. Podriamos afirmar que somos tan pare-
cidos que tenemos el mismo tipo de problemas, pero somos tan diversos que no
podemos compartir las soluciones, al menos en sus formas y en todo aquello que
da coherencia “societal”, dirian algunos franceses, a estas soluciones con el con-
junto de culturas e instituciones propias de la sociedad en que se hallan inmersas.
Consecuentemente la “bondad” de las respuestas a un problema compartido entre
nuestros paises no reside tanto en su “bondad” intrinseca como en la coherencia
que las une al resto de “respuestas” que cada sociedad da al conjunto de “proble-
maticas” que debe abordar en su actividad cotidiana.

Asi pues este encuentro nos mostré que existe una problematica comun euro-
pea en torno a la Formacion Continua cuyas respuestas son diversas segun los pai-
ses, sin que exista “el modelo” solucion a reproducir en todos ellos. Aun mas, las
intervenciones de los representantes de los distintos paises de la UE nos mostraron
que las respuestas o soluciones son también diversas en el interior de los distintos
paises.

2 Estas conclusiones estan basadas en los resultados del Encuentro "Politicas y practicas de la Formacion
Continua en el marco europeo" realizado bajo el patrocinio de FORCEM en el marco de los Cursos de Verano

de San Lorenzo de El Escorial 2001 (UCM) y dirigido por J. Planas.
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Por supuesto la construccion de esta problematica comun no es unicamente el
fruto de pertenecer a unas instituciones comunes de ambito europeo, aunque sin
duda estas han jugado un papel importante. El hecho de compartir un cierto nivel
de desarrollo econémico, social y politico e incluso una moneda comun, es esencial
para que esta problematica comun se dé.

No olvidemos, por otra parte, la importancia de la “dimensién europea entre las
orejas” que se va construyendo dia a dia entre la poblacién de los distintos paises a
todos los niveles. Esta dimensidon mental comun se puso de manifiesto en los traba-
jos realizados durante el encuentro que implicaba la convivencia de personas
expertas sobre la Formacion Continua de nacionalidades distintas. Las mesas inter-
nacionales, a pesar de necesitar la traduccion lingulistica simultanea, no planteaban
grandes dificultades de comprension en su contenido entre los asistentes prove-
nientes de paises distintos, pero compartiendo esta “problematica comun”.

¢ Cuales son los elementos que constituyen esta problematica comun para el
caso de la Formacion Continua?

1. La relacion entre la Formacion Inicial y la Formacién Continua en el marco de la
concepcion de la “formacion® a lo largo de toda la vida”

El concepto de “formacion a lo largo de toda la vida” implica una nueva manera
de pensar la relacion entre Formacion Inicial y Formacion Continua. Los datos dis-
ponibles nos muestran que no todo se puede aprender en cualquier momento de la
vida y que una Formacion Inicial sdlida es una precondicion para la formacién a lo
largo de toda la vida.

Nuestros sistemas de Formacion Inicial deben ser redefinidos en esta perspecti-
va: posibilitar la Formacién Continua creando bases solidas para ella y presuponer
la Formacién Continua abandonando la obsesién por ensefar todo lo necesario
“para toda la vida” puesto que las personas continuaran aprendiendo toda la vida y
en su periodo inicial los esfuerzos deben centrarse en lo esencial y dificiimente
repetible.

2 En este contexto utilizamos el término formacion englobando todo tipo de educacion y formacién formal o

informal.



2. La relacion entre la Formacion Reglada y la Formacion Continua formal (cursos)
e informal (basada en la experiencia)

El concepto de formacion a lo largo de toda la vida requiere repensar los tiem-
pos y los espacios de la formacion y el trabajo.

Los distintos paises y los organismos comunitarios se plantean como articular
las distintas modalidades de acceso a la formacion (formacion escolar, cursos de
Formacion Continua, experiencia laboral y social etc.) y su reubicacion en los itine-
rarios formativos y profesionales de las personas. Ello requiere una mayor articula-
cién y reconocimiento entre las distintas, y crecientes, modalidades de acceso a los
saberes y las competencias. Sin duda habra que pensar nuevos tiempos para la
formacion general de base, hasta hoy unicamente inicial y basada en las institucio-
nes escolares.

Las instituciones escolares, hasta hoy programadas para nifios y jévenes en for-
macion a tiempo completo, deberan abrirse a otros publicos con otras necesidades
y disponibilidades de tiempo y a otras modalidades de formacion, probablemente
hibridas entre la formacion presencial y a distancia. Es cada dia mas usual que las
instituciones escolares se abran a publicos diversos en sus intereses, capacidades
y disponibilidades.

Por otra parte este nuevo contexto conlleva el reconocimiento mutuo de forma-
ciones adquiridas independientemente del contexto en que se haya realizado.
Particularmente la dificultad se plantea por parte de las instituciones escolares para
reconocer la formacion adquirida en otros contextos formales o informales sin impo-
nerles su modelo escolar de evaluacion. Sin duda este es uno de los problemas
mas dificiles, y por otra parte clave, a los que se enfrentan los distintos paises en la
construccion real de itinerarios de formacion a lo largo de toda la vida. Sobre este
aspecto los fracasos acumulado las experiencias europeas son abundantes y el
camino por andar aun largo.

3. Las modalidades de articulacion entre la oferta y la demanda de Formacion
Continua

Sin duda la articulacion entre la oferta y la demanda en la Formacién Continua
no puede ser la misma que la que se ha venido estableciendo en la formacion esco-
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lar. Pero sus mecanismos no estan definidos de manera satisfactoria desde los
angulos de eficacia, eficiencia y equidad.

La Formacién Continua tiene, en términos genéricos, dos “clientes”: las empre-
sas y las personas.

Tres problemas principales se plantean en la articulacion entre la oferta y la
demanda de Formacion Continua:

® [ as demandas de formacién de empresas e individuos no tienen porque
coincidir y necesariamente seran contrapuestas en algunos aspectos. Sin
duda también se producen diferencias notables entre distintos tipos de
empresas y distintos colectivos de personas.

® Una articulacién basada principalmente sobre “mecanismos de mercado”
ha llevado “de facto” a agudizar la inequidad en la distribucién del capital
humano entre los distintos tipos de empresas y entre los distintos colectivos
de personas. Asimismo la regulacion basada en el mercado puede plantear
problemas de eficacia tanto desde la oferta como desde la demanda al favo-
recer que la oferta se dirija a los publicos mas “faciles” y “ricos” abandonan-
do sectores en crecimiento que pueden ser estratégicos en un futuro. Por
otra parte el “control de calidad” (probablemente publico) de la oferta forma-
tiva es cada vez mas necesario para la proteccion del consumidor de la
Formacion Continua sea este una empresa o una persona.

® Una regulacion que excluya los mecanismos de mercado parece también
insostenible en la Formacion Continua. ;Qué articulaciones entre mecanis-
mos publicos, asociativos y de mercado para articular la oferta y la demanda
de la Formacion Continua dara mayores garantias de eficacia, eficiencia y
equidad? Esta es una cuestion que tienen planteadas nuestras sociedades.

4. Derecho a la Formacion Continua como parte de la formacién a lo largo de toda
la vida

Si vamos hacia un modelo de “formacion a lo largo de toda la vida” habra que
establecer unas nuevas “reglas del juego” que definan respecto a la Formacion
Continua como minimo: a) los derechos y los deberes de los usuarios. ;Se va a
establecer un derecho a la Formacién Continua como existe para la Formacion
Inicial? b) ¢ Quién paga? c) ¢Quién decide? d) ; Como se facilitan, y con qué requi-



sitos, las condiciones necesarias para el acceso a la Formacion Continua para
aquellos que lo deseen? e) ¢ Quién realiza el “control de calidad” que garantice a
los usuarios (empresas o personas) sus derechos como “consumidores” f) Como se
regula la oferta y la demanda de Formacion Continua, etc.

5. Los mecanismos de validacién y reconocimiento de las actividades formales e
informales de la Formaciéon Continua respecto al mercado de trabajo, asi como su
legitimacion

El reconocimiento y la validacién de las actividades formales e informales de
Formacion Continua es una de las exigencias de un mercado de trabajo cada vez
con mayor movilidad interempresas, territorial e intersectorial.

La transparencia de los mercados de trabajo requiere mecanismos de validacion
y certificacion de la Formaciéon Continua (formal e informal) que estén legitimados
para que los actores de dichos mercados puedan tener confianza en ellos y, conse-
cuentemente, sirvan de sefal en la seleccién de personal para la contratacion.

En este ambito la experiencia internacional nos muestra que es un grave error
confundir “legal” con “legitimo”. Algunos paises han centrado el reconocimiento y la
validacién de las formaciones adquiridas fuera del ambito escolar en la “legalidad”
promulgando normas de convalidacion que no han conseguido legitimarse en el
mercado de trabajo y se han burocratizado o inutilizado. Este es uno de los riesgos
mayores que corren hoy las normas elaboradas “desde arriba” para la validacion y
certificacion de la Formacion Continua.

En este ambito el gran reto consiste en como reconocer la formacién adquirida
informalmente por los trabajadores a través de su experiencia de manera que este
legitimada y sea reconocible por las empresas y por los trabajadores.

AN
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